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تناول هذا الكتاب معالفة بعض مفاهيم وموضوعات علم النفس التربوي 

ذاٿت الملاقة الوثيقة بالتعلم والتعليم في الأوضاع المدرسية. وتضمنت المعالية 
عرضا نظريا وسادىء تطيقة طذه المخاهيم والموضوعات» اعتمادا عل ما وفرته 
بعض البحوث والدراسات من معارف في ذلك العلم. وقد نظمت هذه المحارف 
بطريقة تتفق إلى حد ما مح طبيعة العملية التعليمية - النعلميّة ومكوناتما الأساسية 
الحمثلة في الأهداف التعليميةء والمدخلات التربوية» وسيكولوجية التعلم 
والتعليم . والتقويم . 

تكونت فصول الكتاب من سبعة عشر فصلا يمكن تصنيفها في ستة مجالات: 

لمجال الأول. ويتعلق بموضوع علم اللفس التربوي وأهدافه وطرق 
البحث فيه. وقد عوببت موضوعات هذا المجال فى الفصل الأول. 

المجال الثاني وبتعلق بطبيعة الأهداف التعليمية وفوائدها وأسالبب 
صياغتهاء وتصبفاتجا في المجحالات المعرفية والعاطفية والحركية. وقد تناول 
الفصلان الثاني والثالث معالحة هذه الى ضوعات. 

المحال الثالثء ريتعلق بخصائص الطلاب والمعلمين. ويتضمن الذكاء 
والابتكار والنمو المعرفي واللغوي والنفسي والأخلاقيء والدافعية» وبعض 
خصائص العلم الفعالء والتفاعل الصفي. وقد نوقشت هذه الموضوعات في 
الفصول الرابع والخامس والسادس والسابع . 

- المجال الراإبع » ويتعلق بسيكولوجية التعلم» وبتضمن مضاهيم التعلم 
ونماذجه الأساسية» والتذكر والنسيان رمعالحة المعلومات) والتعلم اللفظي. والتعلم 
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فى المجال العرفي والمجال العاطفي والمحال ار کي وانتقال التعلم . وقد تنارلت 
موضصوعات هنا حال ثمانية فصول هي القامن والتاسع والعاشر واخادي شر 
والثاني عشر والثالث عشر والرابع عشر والخامس عشر. 

لمجال الخاسس. وبتعلق بسيكولوجية التعليم. ويتضمن غاذج التعليم 
الشرحي رالتعليم الاكشانء والتعليم السلو کي والتعليم اهر عي وقد بوفشت 
هذه النماذج في الفصل السادس عشر. 

الحال السادس, ويتعلق بتقويم التعلم ویتناول طبيعة القاس التر بوي 
و فو اده و خصائصه وأدواته. وعو طت هذه المرضوعات ف القصل السابم حر . 

إن فهم الموضوعات التي انطوت عليها تلك المجالات على نحو تكاملء 
يكن المعلم من تكوين تصور واضح عن العملية التعليمية - التعلمية ويساعده 
عل تجارز الكثر من المشكلات الى تواجهه أثناء أداء نشاطاته التعليمية المختلفت 
الأمر الذي بسهل تعلم الطلاب ويجعل التعليم أكار فاعلية. 

د. عبد المحيد نشوا 
یار ۱۹۸۳ 


علم النفس النربوي 
أهدافه ومو صوعه 
وطرف البحث فيه 


أهداف علم النفس التربوي. 
اللشكلات التق يواأجهها المعلم . 
- موضو ع علم النفس التربوي. 


الأهداف التعليمية . 
مدخلات الطلاب . 
تخطيط النشاط التعليمي وتنفيذه. 
التقويم . 

- طرق البحث في علم النفس التربوي. 
المغاهيم ف علم النفس التربوي. 


المبادىء ف علم النفضفس التربوي . 


- طرق دراسة العلاقات بين الحغيرات. 
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برا رس لري 

ی } 

کہ الس لوو 

يواجه العلم عادة بعض الصعوبات لدى مارسته عملية التعليم 
الصفي » وذلك بغض النظر عن خبرته وعدد سنوات خدمته ونوع المادة التي 
يدرسهاء والمرحلة التعليمية التي يؤدي مهامه فيها. وتشكل هذه الصعوبات 
مشكلات عامة يراجهها المعلمون كافة من وقت لآخر. وتأخحذ أشكالا معينةء 
كا ترتبط بطبيعة العملية التعلمية - التعليمية ذداتها. 

وإن اكتساب المعلم للخبرة» بجعله أكثر قدرة على مواجهة مثل هذه 
امشكلات ومعالحتهاء بيد أن ذلك لا يعني نجاح عملية التعليم على التحو 
الأفضل. فالتقدم التقني السريع والمستمر» يطرح أمام المعلم باستمرار 
مشكلات جديدة عليه أن يقوم بواجهتها وإيجاد الحلول هاء الأمر الذي 
مجعل المعلم في حاجة مستمرة وملحة إلى فهم أفضل للأسس والمبادىء التي 
تقوم عليها عملية التعليم» بحيث يتمكن من تسهيلها وجعلها أكثر نجاعة 
وفعالية . 

ويعتبر علم النفس التربوي من المواد الأساسية اللازمة لتدريب 
المعلمين وتأهيلهم» لآنه يزودهم بالأسس والمبادىء النفسية الصادقة التي 
تتناول طبيعة التعلم المدرسي» ليصبحوا أكثر فها وإدراكاً لطبيعة عملهم» 
وأكثر مرونة في مواجهة المشكلات الناجحة عن هذا العمل . 

ويقوم دور علم النفس التربوي في جال تدريب المعلمين وتأهيلهم على 
الافتراض القائل بوجود مبادىء عامة للتعلم المدرسي» يكن استنتاجها أو 
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اشتقاقها من بعض النظريات التي تبدو صادقة» كا يكن التأكد من صدق 
هذه البادىء على نحو خبري أو تجريبي» وإيصاها إلى المعلم على نحو فعالء 
فتزوده بالقدرة على اكتشاف أكثر طرق التعليم نجاعة» وتحرره من الطرق 
التقليدية السائدة. وكلها كانت تلك الطرق أكثر ارتباطاً بطبيعة عملية التعلم 
المدرسي» وبالعوامل المعرفية والانفعالية والاجتماعية التي تؤثر فيهاء كلا 
كانت أكثر صدقاً وفعالية . 


ولكن ماذا يفعل المعلم في حالة غياب مثل هذه المبادىء؟ إن غياب 
المبادىء السيكولوجية الصحيحة للتعلم المدرسي يؤدي بالمعلم إلى الاستعانة 
بأحد البدائل الثلاثة التاليةء فقد يعتمد المعلم على القواعد التربوية 
التقليديةء أو يلجا إلى تقليد معلميه القدامى وزملائه ذوي الخبرةء أو قد 
بقوم بعمليات المحاولة والخطأً للوقوف على المبادىء التي تحكم عملية التعلم 
المدرسي . 


وما لا شك فيه» أن بعض القواعد التربوية التقليدية الى تناقلتها 
الأجيال» قد صمدت عبر الزمن» ورمما تكون صحيحة. بيد أن استمرار 
«قاعدة» ماء لا يعني صدقها بالضرورة»ء فالكثير من «القراعد» و«التقاليد» ما 
زال يسود في العديد من المجتمعات الإنسانية على الرغم من بيان عدم 
صدقها. ومع ذلك فإن تطبيق -القاعدة التربوية التقليدية» حتى في حال 
صدقهاء بختلف باختلاف الشروط التربوية وبتغر الأهداف التعليمية» حيث 
لا بمكن اتباع أكثر القواعد ثباتاً وصدقاً على نحو أعمى» إذ يجب باستمرار 
إعادة اختبار هذه القواعد في ضوء الشروط التربوية التغيرة. ويرى أوزوبل 
ùÎ (Ausubel, 1977)‏ القاعدة بحكم تعريفهاء تصاغ بمصطلحات 
عامة» لذا لا يكن وجود قاعدة لكل موقف أو وضع تعليمي يواجهه المعلم. 
أما المبادىء» فهي أكثر مرونة من القواعدء لأنما أقل تحديداًء ويمكن تبيه 
للوقوف على الفروق بين الأفراد والمواقف والظروف. فمعظم الأوضاع 
التربوية» تتطلب نوعا من التوازن بين عدة مبادىء ذات صلة وثيقة هذه 
الأوضاع» أكثر غا تنطلب التطبيق العشوائي لقاعدة تقليدية شائعة . ويستطيع 
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المعلم الفعال ايجاد حلول مناسبة للمشكلات التي تواجههء باللجرء إلى 
مجموعة من المبادىء السيكولرجية الصحيحة الي بزوده پا علم النفس 
التربوي» وذلك عوضاً عن التطبيق الأعمى لقاعدة تربوية تقلبدية واحدة٠‏ 


أما اللجرء إلى محاكاة معلم قديم أو زميل خب فقد ينطوي على نوع 
من الحكمةء» ويؤدي إلى الاطمئنان والاستقرار» وبخاصة عند المعلم حديث 
العهد بهنة التعليم» أو غبر المؤهل تربوياً. بيد أن أسلوب المحاكاة يستلزم 
وجود نغوذج جيد» وإلا عدت عملية المحاكاة عاثقا حول دون التقدم المهني 
للمعل ومها كان النموذج المحتذى جيدأء فا زال خطر التقليد الأعمى 
هذا النموذج قاث]. لذا يجب إعادة النظر في النموذج باستمرار لتکییفه مم 
الشروط والأهداف التربوية المتغيرة. ولن يكون النموذج في أحسن حالاتهء 
بديلا عن المبادىء السيكولوجية السليمة التي تحكم عملية التعليم والتي يجب 
على المعلم اللجوء إليها لتساعده في مواجهة المشكلات الناجحة عن طيعة 
عمله . 

والبديل الثالث الذي قد يلجأ إليه المعلم غير الملم بمبادىء علم النفس 
التربوي» هو أسلوب المحاولة والخطاً. إن اكتشاف مبادىء أو طرق التعليم 
من خلال هذا الأسلوب يعتبر عملا عشوائياً» ومضيعة للجهد والوقتء دون 
أية فائدة مرجوة. لذا يجب على المعلم» كا يرى أوزبل أن يبدأ بمجموعة من 
البادىء السيكولوجية القائمة ذات العلاقة بالتعليم المدرسي› حیٹ ختار على 
نحو عقلاني أفضل الطرق والتقنيات التعليمية الحديثةء عوضاً عن الضياع في 
متاهات الحدوس الغامضة. فالمبادىء السيكولوجية الصادقةء لا توحى 
بالعديد من أساليب التدريس الجديدة فقط»ء بل تستبعد أيضاً كافة المحاولات 
التي لا تستحق الاختبار» لعدم اتفاقها أصلا مع المادىء النفسية التي أكدت 
البحوث صدقها. 


أهداف علم النفس التربوي 


يسعى علم النفس التربوي إلى نحقيق هدفين أساسيي له صuiلممن)‏ 
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Kume, 1975(‏ الأول توليد المعرفة الخاصة بالتعلم رالطلاب وتنظيمها 
على نحو منہجي بحيث تشكل نظريات ومبادىء ومعلومات ذات صلة 
بالطلاب والتعلم .» والمدف الثاني لعلم النفس التربويء هو صياعة هذه 
المعرفة ني أشكال تمكن المعلمين والتربويين من استخدامها وتطبيقها ) 

يشير المدف الأرل إلى الحانب النظري الذي ينطوي عليه علم النفس 
التربوي. فهو علم سلوکي » يتناول دراسة سلوك المتعلم ف الأرضاع 
التعليمية الختلفة حيث يبحث في طبيعة التعلم ونتائجه وقياسة وي 
خصائص المتعلم النفسية ‏ الحركية والانفعالية والعقلية ذات العلاقة بالعملية 
التعليمية - التعلمية» كيا يبحث في الشروط اللمدرسية والبيئية التى تؤثر في 
فعالية هذه العملية , ويلجاً علاء النفس التربويون إلى استخدام انواع مختلفة 
من مناهج الببحث» لترليد المعارف التي تقع ضمن حقل اهتماماتہم» وتتراوح 


هذه المنامج ین عمليات ١‏ ضط لضبط التجريبي التي تتم ف الملخابر وتتناول 
الحیوانات رعملیات اللاحطة الباشرة الي تچري ف الصف المدرسي وتتناول 
الطلاتب والأطقال . 


ويشير المدف الثاني لعلم النفس التربوي إلى جانبه التطبيقي» 
يضمن نجاح عملية التعليم» إد ل بد من تنظيم هذه المحارف والنظريات 
والمبادىء في أشكال تمكن المعلمين من استخدامها واختبارها وبيان مدى 
صدفها وفعاليتها ا العملية . ذا »> يعمل علماء النفس التربويون 
على تطبيق ما يصلون إليه من معارف ومبادیء ونظریات على الأرضاع 
التعليمية المختلفة› ویقومون بتعديلها في ضوء اناد ئج التي يسفرز عنها هذا 
التطبيق » بحيث يطورون العديد من طرق التعليم ا لتحقیی آفضل 
النتائج التعلمية . 

وهڏذين اهدفين لعلم النفس التربوي » یتم تجاوز مشكلة سد الثغرة بين ہیں 
النظرية داق انه تشن ماين انين معأ فلا هو نظري , بحت» 
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بينها. إلا أن ذلك لا حول دون استفادة علم النفس التربوي من النظريات 
والمبادىء والمعارف التي تولدها فروع علم النقفس الأخرى» كعلم نفس 
انمو وعلم النفس التجريبي» وعلم التفس الاجتماعي» وعلم النفس 
ويمكن لعلم النفس التربوي» أن يجمع بذلك أفضل ما تجيء به هذه 
العلوم من نتائج» وأن يحقق اهتماما مشتركا بين الاخحتصاصي النفسي 
والاختصاصي التربوي» بحيث يغدو عمله أكثر فعالية وجودة. 


المشكلات التى يواجهها المعلم 
يقوم علم النفس التربوي - كا ذكر سابقا- بتزويد المعلمين بمجموعة 
من المبادىء والمعارف تساعدهم على أداء مهماهم التعليمية بتكل أفضل»› 
وتقكنهم من مواجهة المشكلات التي قد تنجم عن طبيعة هذه المهام» فيجذون ' 
الحلول المناسبة هاء fويبتكرون‏ الطرق والوسائل الملائمة التي تسهل عملية 
التعليم وتجعلها فعالة قدر الإمكان. 


ویواجه المعلم عادة عدداً من المشكلات تؤثر في أدا ئه المهني على نحو أو 
آخحر» بيد أن اهتمام علماء الف التربويون يتجه في معظم الأحيان نحو 
امشكلات التي ترتبط بطبيعة العملية التعليمية ‏ التعلمية والناحمة عها, فا 
هي هذه المشکلدت؟ بصنف کیج (1979 .eع6a)‏ هذه المشكلات ف هس 
فئات أساسية تتفق مع طبيعة هذه العملية وجوانبها المختلفة» وهي : 
١‏ المشكلات التعلقة بالأهداف : 
على المعلم أن يبدأ نشاطه التعليمي بتكوين فكرة واضحة عا يريد 
إنجازه من خلال عملية التعليمء أي يجب أن يقف على الأهداف التي 
يتوفع من الطلاب إنجازها نتيجة هذه العملة لذا سيواجه مشكلة 
احتيار الأهداف وصياغتهاء وطرق تزويد الطلاب ا 


المشكلات المتعلقة بخصائص الطلاب : 
يتباين الطلاب عادة في العديد من الخصائص الحسدية والانفعالية 
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والعقلية والاجتماعية» الأمر الذي يفرض على المعلم مواجهة مشكلة فهم 
الطلاب» رذلك من خلال التعرف على قدراتہم المتنوعة» ومستوى 
غوهم› ونقاط ضعفهم وقوتہم› لتحدید مدی استعداداتہم وقدراتہم على 
إنجاز الأهداف التعليمية المرغربة. 
۳ المشكلات التعلقة بالتعلم : 
يحتاج المعلم من أجل أداء مهمته التعليمية إلى معرفة المبادىء 
المتنوعة التي تحكم عملية اكساب المعلومات لدى الطلاب» وتشكل هذه 
المعرفة تصوراً معيناً لديه من الكيفية التي يؤثر فيهم من خلاهما. ولا 
كانت أنواع السلوك التي يارسها الطلاب عديدة ومتنوعة» وتحكمها 
مبادىء تعلمية ختلفة » فسيراجه المعلم مشكلة اختيار مبادىء التعلم التي 
تتفق مع طبيعة المواقف التعليمية - التعلمية المتنوعة» والتي تفرضها عليه 
شروط النشاط التعليمي الذي يفوم به. 
؛ ‏ المشكلات المتعلقة بالتعليم (التدريس) : 
يلجا المعلمون عادة إلى استخدام طريقة أو أك من طرق 
التدريس. وتختلف هذه الطرق باختلاف الواد المدرسية والطلاب 
والشروط التعليمية الأخرى. ومن الألوف أن يواجه المعلم في هذ! المجال 
مشكلة اتخاذ القرار في)] يتعلق باختيار الطرق والوسائل الأكثر نجاعة» 
فهل يلجا مثا إلى استخدام طريقة المحاضرة أم المناقشة؟ وهل يستخدم 
لوحات ايضاحية أم فيل تلفزيونياً. .؟. 
المشىكلات المتعلقة بالتقويم : 
إن النشاط التعليمي الأخير الذي يقوم به المعلم» هو التقويم . 
وعملية التقويم هذه؛ تمكن المعلم من التعرف على مدى التقدم في مجال 
تحقيتق الأهداف التعليمية» ومجابه المعلم في هذه المرحلة من مهمته 
التعليمية مشكلة احتيار أو تطوير الإجراءات التي تساعده على معرفة هذا 
التقدم والوقوف على ما إذا كان التعليم بجري على نحو جيد أم لا. 
إن استعراض الأنواع المختلفة للمشكلات التي تجابه المعلم أثناء 
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عمله» والمرتبطة بطبيعة هذا العملء تبين المجالات الأساسية التي يوجه 
علماء النفس التربوي جهودهم نحوهاء وتشكل تصوراً واضحاً ومعقول 
للموضوعات التي يتناوما هؤلاء العلماء بالدراسة والبحث» الأمر الذي 
جعلهم قادرین على تزوید المعلم بالمعلومات والبادىء والأسس ذات 
العلاقة الوثيقة بجا يقوم به من نشاطات تعليمية محتلفة» والتي تساعده على 
مراجهة هذه المشكلات وابتكار الحلول الناسبة اء فما هو موضوع علم 
النفس التربوي» وما هي المكونات الأساسية لعملية التعلم والتعليم التي 
تحظی باهتمامات الباحثين وجهودهم؟ . 


موضو ع علم النفس التربوي 


عانی علم النفس التربوي» کغیره ص العلوم الأخرى. نوعا من التطور 
خلال السنوات الخمسين الاضية› بحيث يصعب تحديد موضوعه يدقة تامة 
خلال له المرحلة من تاره » فل تبأینت موضوعات هذا العلم بتباین 
الباحثين وتباین وجهات نظرهم» کےا یعود تباین شه الموضوعات إل اختلاف 
المشكلات الناحمة عن العملية التعليمية - التعلمية وتنوعهاء وإلى تطور 
أهتمامات الباحثين والعلماء في ميادين علم النفس الأخرى» الأمر الذي جعل 
أوزبل (1968 ,eاAusub)‏ يتساءل عن حقيقة وجود ميدان يسمى بعلم النفس 
التربوي . 


ويشرر تاريخ هذا العلم وتطوره إلى اتساع ميدانه عبر الزمن» فقد وجه 
الباحثون اهتماماتمم في الثلاثينات من هذا القرن نحو الموضوعات المرتبطة 
بسيكولوجية التعلم والمواد الدراسية كالقراءة والحساب» ولدى انتشار مفاهيم 
الصحة النفسية والعلاج النفسي ضمَن الباحثون في علم النفس التربوي هذه 
المغاهيم ف مۇلفاتېم ودراساتہم » وعاد الاهتمام من جديد في الخمسينات إلى 
مرضوعات التعلمء دون الخوض بسألة سيكولوجية المواد الدراسيةء حيث 
تركکت للمختصین في تدريسها. ٠‏ 
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وللوقوف على أهم الموضوعات التي تناولما علم النفس التربوي خلال 
تاره القصر» يروي ابو حطب وصادق (0۹۸۰) النتائج التي وصل إليها 
«بل» لدى قيامه بسح الموضوعات التي انطوت عليها كتب علم النفس 
التربوي والبالغة مئة كتاب عام ١14۷ء‏ حيث تين أن أكثر الموضوعات 
توأفرا هي : 
١‏ -النمر الجسمي والانفعالي والمعرقي والاجتماعي والخلقي . 
۲ التعلم ونظریاته وطرق قیاسه والعوامل المؤثرة فيه . 
۳ انتقال أثر التعلم والاستعدادات وطرق التدريس وتنظيم المراقف 

التعليمية . 


£ الذكاء والقدرات العقلية وسمات الشخصية وقياسها. 


ه ‏ التحصيل وأسس بناء الاختبارات التحصيلية» وشروط الاختبارات 
النفسية والتربوية. 

. -التفاعل الاجتماعي بين الطلاب وبين الطلاب والمعلمين‎ ٦ 

۷ الصحة النفسية للفرد والتكيف الاجتماعي والمدرسي . 


ينطوي كل موضوع من هذه الموضوعات على عدد من الموضوعات 
الفرعية المرتبطة بهء وتشير إلى مزيج تلط ومتباين» ينتمي في معظمه إلى 
ميادين علم النفس الأخرى»ء وقد يعود ذلك إلى المفهوم القائم لعلم النفس 
التربوي آنذاك. حيث «يتوقف هذا المفهوم على تصور كلي يرى وجود نماذج 
بین کل موضوع تربوي وکل موضوع نفسي» آبو حطب وصادق (۱۹۸۰) 
الأمر الذي حال دون دید موضوع هذا العلم على نحو دقیق . 


وينحو آوزویل (۱۹۷۸) منحی كر دقة وصلة بالعملية التعليمية - 
التعلمية ف تحدیده لموضوع علم النفس التربوي › حیث حدده بمشکلات 


التعلم التالية : 


١‏ - اكتشاف تلك الحوانب من عملية التعلم والتي تؤثر في اكتساب العارف أو 
المحلومات والاحتفاظ الطويل المدى ہا. 


التحسين ڏو المدى الطويل للتعلم والقدرة على حل الملشكلات 


۳ اکتشاف آي من الخصائص الشخصية والمعرفية للمتعلم ذات -العلانة 
بالتعلم ر واکتساب ر رکدلك | اکتشاف افاي : من احراب | الاحتماعية 


المادة الدراسية رتاف عر فب ال ا النموذجية لاستیعاب 
هله الüادة.‏ 


٤‏ اكتشاف الطرق الأكثر كفاءة في تنظيم المواد التعليمية وتقديها وكيفية 
توجيه التعلم واستثارته نحو أهداف محددة. 


ينضح من الموضوعات التي بطرحها أوزوبل أمكانية استنتاج موضوع 
علم النفس التربوي على نحو مباشر من المشكلات التي تواجه معلم الصف 
أثناء قيامه بعملية التعليم» بحيث يكن القرل بأن الوانب النظرية العامة 
للتعلم تفع ي ميدان علم النفس» بنا يقع التعلم المدرسي في ميدان علم 
النفس التربوي» لأنه محدث في سياق اجتماعي معين. لذا يقوم الباحثون في 
هذا العلم باكتشاف البادىء والطرق والوسائل ذات العلاقة بالتعلم المدرسي 
والتي تعمل على استثارة دافعية الطلاب وتساعدهم على التحصيل الأكاديي» 
وذلك من خلال التعرف على العوامل الهامة التي تؤثر في تعلمهم» وعلى أنواع 
التعلم القادرين عليها واي تتفق مع خصائصهم الشخصية والمعرفية 
المختلفة. 


وبالرغم من أن هذا التحديد لموضوع علم النفس التربوي ذو صلة 
وثيقة بالعملية التعليمية _ والمشكلات الناحة عہاء إلا آنه لا يعطي 
تصوراً متکاماڈ ل ات ا الأساسية هذه العملية› » يتضح من خلاله تفاعلها 
وتكاملها في كل موحد. هذا جا بعض علماء التفس التربوي المعاصرين إلى 
استخدام مفهوم «المنظومة» أو «النموذج» لتوفير مثل هذا التصور» وسعياً وراء 
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تحديد أدقّ لموضوع هذا العلم» حيث اعتبروا التعلم المدرسي وما ينتج عنه 
من مشكلات» الموضوع الرثيسي له. 


الاظمة والمتفاعلة فیا بینہا» وتربط بین عدد من العناصر أو المكونات الى 
تشکل کڈ أو غطاً موحداً ومتکاماا ويؤدي وظيفة معينة . وتساعد معالحة 
العملية التعليمية ‏ التعلمية كمنظومة» في تحديد موضوع علم النفس التربوي 
على نحو أكثر دقة من المعالجات التي سادت من وقت لآخر في تاريخ هذا 
العلم. وربا تفي المنظومة التي وضعها جودوين وكلوزماير 4ة «duiمم6)‏ 
Klausmeier, 1975(‏ والرضحة ف الشكل رقم )١(‏ هذا الغرض . 

الشكل رتم )١(‏ منظومة العملية . التعليمية عند جودوين وسيزلاك 


۲ - قياس قدرات 


المتعلم المدخلية 


«مدخحلات الطلاب» 


تؤدي هذه المنظومة عدداً من الأهداف المامة هى : 

١‏ تبين المكونات الأساسية لموضوع علم النقفس التربوي» وهي : الأهدافء 
ومدخلات الطلاب» وعمليات التعلم وأنواعهء والتقويم . 

۲ - تبن مدى تداحل هذه المكونات وتفاعلها فیا بینها. 

۳ تشر إلى العملية العقلانية التي يتناول قيها علم النفس التربوي مرضوعاته 
من حيث تحديد الوسائل والغايات بوضوح» وكذلك نحديد العلاقات 
الطبيعية التي ترتبط بينها. 

٤‏ - توفر اللمعلم أسلوباً منظ)ً يكن من إدراك المفاهيم الأساسية لعملية 
التعلم» كا يكن من ضبط هذه العملية وبيان مدى نجاحها في تحقيق 
الأهداف المرغوبة. 

١‏ - تعطي فكرة واضحة عن الاستراتيجية المتبعة في تنظيم مواد هذا الكتاب. 

ويرى جودوين وكلوزماير أن هذه النظومة تنطوي على جانبي قوة 
وصعف» حيث يتجلى جانب القوة في السهولة الي تكن المعلمين والمعلين 
بالشؤون التربوية والتعليمية من إدراك الأسس والمغاهيم التي تقوم عليها 
عملية التعلم» أما جانب الضعف فيتجلى من خلال التبسيط الزائد هذه 
العملية المعقدةء لما تنطوي عليه من المتغيرات المتنوعة والتعددة» والتي تتفاعل 
فيا بينهاء وتؤثر بشكل أو باحر في التعلم ونتائجهء الأمر الذي يصعب معه 

إ اها في مثل هذه الطريقة. بيد أن هذا الضعف لا يعنى بالضرورة الحيلولة 

دون تحقيق الأهداف السابقةء التي تعتبر هامة لكل معن في الميدان النفسي 

والتربوي. وفيا يلي مناقشة لكل من المكونات الأربعة التي تشتمل عليها 

امنظومة وتكون الموضوع الرئيسي لعلم النفس التربوي . 

Instructional Objectives : ةanيلaتll أ - الأهداف‎ 

من المفترض أن لا يبدا المعلم عمله إلا بعد تحديده للأهداف التي 
يرمى إلى تحقيقها من خلال تدريس مادة معينة» أي يجب عليه أن بجدد 
مسبقاً التغيرات السلوكية التي دف إلى إحداٹها عند طلابه. ويساهم علم 
النفس التربوي بطرق عديدة ومتنوعة في عملية وضع الأهداف. حيث سحث 
في مصطلحاتہا وطرق صياغتهاء واثارها في التحضصيل.ء كا يبحث في أنواعها 
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وطرق تصنيعهاء الأمر الذي يسهل عل المعلم مهمة تحديد آهدافه وصياغتها 
وتقويها . 


Students Inputs : ڻlطل| ب _ مدخلات‎ 


تۇر خصائص الطلاب الراهنة وما |اکتسبوه من سلوك سایق ف تعلمهم 
اللاحق وطرقه. وهذا يفرض على المعلم مهمة التعرف على تلك الخصائص 
التي يتسم بها طلابه وتؤثر في قدراتيم على التعلم. ويساهم علم التفس 
التربوي إلى حد كبير في دراسة وتحديد أكثر الخصائص أحمية وتأثيرا في 
التتحصيل وقابلية للقياس. كالقدرات العقلية المخنوعة ومستوى النمى والخلفية 
الأقتصادية - الاجتماعية والثقافية» ومستوى الدافعية والتحصيل . 


ويقدم علم النفس التربوي الكثير من المعلومات والطرق التي تمكن 
المعلم من الاستفادة من هذه الخصائص في جال اختيار إلأهداف ما يشر 
إلى عدم انفصال مدخلات الطلاب عن عملية اختيار الأهداف وصياغتهاء 
وهذا ما يدل عليه السهم المتجه من الخطوة الثانية إلى الخطوة الأرللى في 
الشكل رقم (ا) لأن الأهداف توضع عادة بالاستناد إلى نتائج الدراسات 
والبحوث التي تتناول خصائص الأطفال في مراحل نموهم المختلفة» وبالاعتماد 
علل العمليات المناسبة التي نمكنہم من تحقيق مستويات النمو الخاصة بهم 
وهذا يتيح امكانية سبق عملية قياس خصائصٍ الطلاب على عملية تحديد 
الأهداف ولكن من الألوف وضع الأهداف أولاء لأا تتناسب مع أهداف 
المهاج التعليمي والسياسة التربوية المعتمدة. 


وإن تزويد المعلم بالعارف التعلقة بخصائص الطلاب وارتباطاتا 
بتعلمهم» كالمعارف الخاصة بالعلاقة بين القدرات العقلية المتنوعة والتحصيل» 
والعوامل البيئية والورائية المؤئثرة في هذه القدرات» وكالعلاقة ين بعض 
سمات الشخصية ‏ كالواقعية ومستوى الطموح» والتعلم» وطرق استثارتها 
وعوامل تكونهاء» يسهل على المعلم أداء مهمته» كا يسهل عملية التعلم عند 
الطلاب»ء ويجعل العملية التعليمية - التعلمية أكثر نجاعة. وبتعبير آخرء 
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يساهم علم النفس التربوي في فهم خصائص الطلاب» وطرق التعرف عليها 
وتحديدها» وفي الكيفية التي تؤثر من خلا ها في التعلم . 
وللوقوف على خصائص الطلاب أو مدخلاتهم السلوكية» بقترح أوتو 
وماكمينمي ثلاثة مستويات لتشخيصهاء هي : 
| - مستوى التشخيص Survay Diagnosis : Jbl‏ 
ويشير إلى عملية غربلة صفية يقوم بها المعلم ذاته بهدف التعرف 
على الطلاب غير القادرين على انجاز الأهداف التعليمية الموضوعةء 
ويستخدم فيها الاختبارات التحصيلية واختبارات القدرات العقلية» كا 
يعود إلى ملفات الطلاب للرقوف على مستواهم الثقافي والاقتصادي _ 
الاجتماعي وسجلهم التراكمي› بحیٹ يستطيع محديد قدراعہم الكلية 
على العمل والإنجاز» وتعيين الذين محتاجون إلى مستويات أدق من 
التشخيص . ويطبق هذا المستوى من التشخيص تي غرفة الصف وعل 
نحو جماعي . 


۲ مستوى التشخيص !|~دد: Specific Diagnosis‏ 
دف هدا النوع من التشخيص إلى التعرف على الفروق الفردية 
التي تسبب الضعف التحصيلي عند بعض الطلاب. بحیثٹ جب ديد 
استجابات التعلم الحقيقية بشكل دقيق للوقوف على العوقات التي تحول 
دون قدرته على انجاز الأهداف التعليمية . ويطبق هذا التشخيص على 
نحو فردي ويقوم به معلم الصف أو المرشد النفسي أو المختص في علم 
النفس التربوي بالمدرسة. 


۳ ۔ مستوى التشخيصضص Intensive Diagnosis : jS jll‏ 
يسعى هذا المستوى إلى التعرف على الطلاب المتخلفين عقلياً 
ويحتاجون إلى برامج علاجية وتعليمية خاصة» ويقوم به عادة عام النفس 
التربوي أو الإكلينيكي أو العالج النفسي. ويستخدم فيه العديد من 

الاخحتمارات للوقوف عاں آسباب التخلف ومطاهره وطرق علاجه . 


ج - تخطيط النشاط التعليمي وتنفيذه : 

ينطوي المكون الفالث لنظومة العملية التعليمية - التعلمية على 
النشاطات ذات العلاقة بالتعلم وأنواعه بأساليب التعليم المختلفةء إذ بيجب 
على المعلم أن يشكل تصوراً واضحاً عن طبيعة التعلم » للوقوف على المبادىء 
الأساسية التي تحكم عملية الاكتساب عند الطلاب» والتي يكن من خلاها 
التأثير في سلوك الفرد وتغييره. ويقوم علم النفس التربوي بتزويد المعلمين 
والمهتمين بالأمور التربويةء بأنواع ختلفة من هذه المبادىءء مبيناً مدى فعاليتها 
وملاء متها للأوضاع التعليمية المختلفةء ويعود تنوع هذه المبادىء إلى تنوع 
السلوك البشري ومستوياته التي تختلف باختلاف النمو الجسمي والانفعالي 
والعقلي للقرد. 

وبالإضافة إلى ضرورة التعرف على طبيعة التعلم وأنواعه» يجب على 
المعلم أن يكون قادرا على اختيار أسلوب التعليم المناسب ذي العلاقة بالمادة 
الدراسية موضع الاهتمام وقدرات الطلاب لمتنوعة. ويقوم علم النفس 
التربوي في هذا المجال بمساعدة المعلم على اختیار أكثر الأسالیپ التعليمية 
فعالية في تحقيتق الأهداف التعليمية» وذلك من خلال بيان العلاقة بين أنواع 
التعلم وأساليب التعليم» وتحديد العوامل التي تؤثر فيهاء مما يسهل العملية 
التعليمية ‏ التعلمية بالنسبة للمعلم والطالب على حد سواء. 


د - التقوي یم Evaluation‏ 

يشكل التقويم المكون الرابع والأخحر من العملية التعليمية - التعلمية» 
ويتناول معرفة مدى تقدم الطلاب من حيث ی الأهداف» إذ جب على 
العلم أن يعرف ما إذا كان الطلاب قد تعلموا أم لا أي جب أن يقف على 
التغير الذي يطرأ على سلوكهم نتيجة التعلم. إ بيد أن هذا لا يعني أن التقويم 
مرتبط بالأهداف فقط» بل يرتبط أيضاًء وعلى نحو وثيق» بالمكونين الآخرين 
لعملية التعلمء وما مدخلات الطلاب وتخطيط النشاط التعليمي وتنفيذه» 
۰ لأن التقويم عملية مستمرة تبدأ قبل تنفيذ النشاط التعليمي وترافقه وتتلوه. 
أي هناك تقويم قبل التعليم» وتقويم أثناء التعليم» وتقويم بعد التعليم. 


آ 


ويوفر علم النفس التربوي بعض المعارف والأفكار التي تساعد المعلم 
على القيام بعملية التقويم هذه مييناً أنواع التقويم المفضلة في الأوضاع 
التعليمية المختلفة» وأدوات القياس المتنوعة التي تتلاءم مع هذه الأوضاع» 
بحيث تتوافر صورة واضحة لدى المعلم» تمكن من معرفة سير عملية 
التعليمء إذ يقف على الجوانب التي حققت الأهدافء والجوانب التي جب 
متابعتها أو تعديلهاء والجحوانب التي يجب الاستغناء عنها. 


ولا بد من الإشارة» بعد استعراض مكونات موضوع علم النفس 
التربوي» إلى أن جهود العلماء والباحثين في هذا العلم تتركز في معظمها على 
دراسة العلاقات المختلفة القائمة بین متغيرات هذه المكونات» ٳذ ينطوي کل 
منہا عل عدد متنوع من المتغيرات التي قد تؤثر وتتأثر بمتغيرات المكونات 
الأخحرى» فالمدف التعليمي (التغيرات المرغوب إحداثها في سلوك الطلاب 
یرتبط بشکل أو بآخر بمدخلات الطلاب (كالذكاء» وسندي التحصيل» 
والدافعية) وبنوع التعلم (كالتعلم الإشراطي أو المعرني) وبأسلوب التدريس 
(كالمناقشة أو المحاضرة أو الاستكشافع) وبالتقويم (الوقوف على التغير الذي 
طراً على سلوك الطلاب نتيجة العملية التعليمية والتعلمية) . 

إن التعرف على طبيعة هذه العلاقات ا لمتداخلة والمتفاعلة» يزود المعلم 
با لمعلومات الضرورية التى تمكنه من أداء مهامه التعليمية على التحو الأفضل› 
وقكنه من اتخاذ القرارات الناسبة في عمله الصفي» وإتجاد الحلول اللائية ل 
قد یعترضه من مشکلات لدی قيامه بهذا العمل . 


طرق البحث في علم النفس التربوي 
بالرغم من الانتشار الواسع لطرق البحث العلمي ووسائلهء إلا أن 
الببحث في العلوم للإنسانية - ومنها علم النفس التربوي - لم يصب التقدم 
الذي أصابته العلوم الطبيعية - كالفيزياء مثلا- سواء من حيث المفاهيم 
والمبادىء والتعميمات ”المستخدمة في تلك العلوم» أو من حيث الطرق 
والأساليب التبعة فيها.. وهذا ما دعا بعض الباحئثين إلى القول بضرورة 


¥ 


اللجوء إلى طرق خاصة بالعلوم الإنسانية» تختلف عن طرق العلوم الطبيعية 
وأساليبها؛ ولكن إذا أريد هذه العلوم أن تكون «علها»» «فلا مندوحة لها صن 
السير قي نفس الطريق المنطقي الذي تسير فيه. العلوم الطبيعية» (زكي نجيب 
مود ۱٦۱۹ء .)۳٣۳‏ 


وقد يعود السبب في تخلف العلوم الإنسانية عن العلوم الطبيعية » إلى 
الفرق في «أميعة الظواهر التي تتناولها هذه العلوم» فتعقيد الظرواهر والمفاهيم 
والعلاقات التي تنطوي عليها العلوم الإنسانيةء بجعل أمر معا حتها أصعب من 
معالحة ظواهر العلوم الطبيعية ومفاهيمها. بيد أن تعقيد الظاهرة الإنسانيةء لا 
يعني استحالة بحثها بالضرورة» بل مجعل أمر هذا البحث أكثر صعوبة 
وتعقیدا. 


وإن تنوع الظواهر السيكولوجية» وعدم تجانسهاء وتعدد المتغيرات التي 
تتدحل فيهاء تجعل من التعذر عزل العناصر الأولية التي تشكل الظاهرة 
السيكولوجية , البيان أثر هذه العناصر في تكون الظاهرة» كما تجعل من التعذر 
إطلاق أحكام عامة بصددهاء لذلك تتحدد هذه الأحكام عادةء بتغيرات 
معينة» وأفراد معينين» وزمان ومكان معينين» الأمر الذي بحدّ من القدرة على 


التعميم . 


بيد أن هذه الصعوبات لم تحل دون الوقوف على بعض المفاهيم 
والمبادىء الأساسية التي يستخدمها علم النفس التربوي في تفسير الظواهر 
السلوكية المامة في الوضع التعليمي - التعلمي» وذلك بهدف فهمها وضبطها 
والتنبۋ بهاء ويتشابه بذلك علم النفس التربوي مع العلوم الأخرى» من 
حيث الوظيفة التي يفوم با كعلم» والتي تؤدي بشكل أو بأخر» إلى مزيد من 
النمو المهني للمعلم . 
المغاهيم في علم النفس التربوي 

تستخدم المفاهيم û Concepts‏ علم النفس التربوي ك في العلوم 
الأخحرى» حيث تشير في سياق هذا العلم إلى سلوك الفرد أثناء قيامه بنشاط 
تربوي ما» كالتعلم والتفكير والتذكر والإدراك والانتباهء وإلى الشروط البيئية 


Y۸ 


المختلفة ذات العلاقة ذا السلوك كالشروط الطبيعية والافتصادية 
والاجتماعية والثقافية . 


تتصف مفاهيم علم النفس التربوي بالتنوع والتعدد» فيعضها واسع 
وشامل» كالتعلم والذكاء والدافعية والاتجاه والميل. . . الخ الأمر الذي يحول 
دون تحديدها على نحو دقيق» والبعض الآخر أقل شمولاً وأكثر تحديداً 
ووضوحأًء كالاستجابة والمثير والمعزز والانتقال. . الخ. 


وتعتمد مفاهيم علم النفس التربوي ني معناهاء جزئياًء على التعريفات 
التي ينسبها الباحثون إليها في محاولة منم لتحديدها وايضاحهاء بيد أن 
التعريفات نختلف عموماً باختلاف وجهات نظر الباحثين وطرق تصورهم 
للمفهوم الذي يجحاولون تحديده» وهو آمر يؤدي إلى قصور في عملية الوصول 
إلى مبادىء واضحة وقوانين أو قواعد ثابتةء كا تعتمد هذه المفاهيم» جزئيا 
أيضاً» على الطرق والأدوات المستخدمة في قياسها ودراستهاء غير أن ذلك لا 
يعني وجود تطابق بين التعريف وما تقيسه وسائل القياس» وربا كان ذلك هو 
الدافع إلى ايجاد ما يسمى بالتعريفات الإجرائية . فالعديد من الباحثين 
والعلهاء الذين تناولوا مفهوم الذكاء مشلا» كببينه وفيكسلر» قد وضعوا 
تعريفات لتحديد مفهرم الذكاءء وصمموا أدوات لقياسهء إلا أن هذه 
الأدوات لا تتفق مع تلك التعريفات» وبتعبير آخرء قد تقيس المقاييس شبتا 
غير الذي تشير إليه التعريفات؛ إذ لم يبين الباحثون على نحو دقيق» الطرق 
التي يكن من خلاها وضع التعريفات موضع القياس . 


إن العديد من مفاهيم علم النفس التربوي ليست إلا افتراضات اضطر 
الباحثون إلى وضعها لتفسير ظاهرة سلوكية معينة ترتبط بالعملية التعليمية - 
التعلمية. فمفهوم الدافعية مثلاأء افتراض اضطر الباحثون إلى إيجاده عندما 
واجهوا مشكلة تفسرر الفروق الموجودة بين الأفراد من حيث الأداء في جال 
معين» في حال تشابه الشروط أو العوامل الأخحرى الي قد تؤثر في هذا 
الأداء. وبذلك ينسب الباحثون الفروق في الأداء إل الفروق في الدافعية . 


۹ 


وقد أثار هذا الهج نقاشاً وجدلا طویلین. لا بترتب عنه من مشکلات 

على المستويين النطقي والإجرائي . فعلى المسنؤى المنطقي» يرتكب الباحثون 
الذين يضعون مثل هذه الافتراضات خطاً منطقياً یسمی بالدور الدائر ا 
بالمصادرة على المطلوب» إذ يلاحظ الباحث ظاهرة معينة» فيضم افتراضاً معينا 
لفهمهاء ثم يقوم بتفسيرها اعتماداً على هذا الافتراض نفسه. وهذا أمر ليس 
بمستغرب» ححتى لدى كبار الفلاسفة والعلاءء فقد «افقرض» أرسطو أن 
الأجسام تسقط باتجاه مركز العالم» واستنتج من هذا الافتراض أن الأرض 
«مركز العالم» لأن الأجسام تسقط باتجاههاء الأمر الذي أثبتت الحقائق العلمية 
بطلانه . وارتكب فرويد الخطا ذاته عندما «افترض» وجود «الغرائز» نتيجة 
ملاحظة لبعض أنغاط السلوك المتواترة لدى مرضاهء وفسّر في| بعد هذه 
الأغاط السلوكية «بالغرائز» ذاتها التي افترضها أصلً. أما على المستوى 
الإجرائي» يصعب. التحقق من «وجوده» المفهوم المفترض والتعرف على 
«طبيعته» لقصرر تقنيات البحث والقياس المتوافرة في الوقت الراهن» وقد 
تستمر هذه المشكلات في الظهور طالا م ت تتوافر التقنيات التي تمكن الباحثين في 
علم النفس التربوي من تحديد مفاهيم هذا العلم على نحو دقيق . 

ویستخدم مصطلح «متغيرات» عادة للاشارة إلى مقاهيم علم النفس 
التربوي» ويعود السبب في هذا الاستخدام إلى تباين الأفراد من حيث هذه 
المفاهيم » إذ محتلفون في نسبة الذكاء ومستوى الدافعية والقدرة على التعلم 
والتذكر. . . الخ كا يعود إلى التغيرات التي يكن أن تطرأ, على الفرد ذاته 
نتيجة النضج والنمو والضبرة واختلاف الشروط البيئية التي بعيش فيها. هذا 
«تتغر» المفاهيم نتيجة . «تباين» الأفراد «وتغيرهم ۰۲ الأمر الذي أدى إلى 
استخدام «المتغيرات» للدلالة على المغاهيم . 


المیادىء ف علم النفس التربوي 

لا يتوقف علم النفس التربوي عند بناء المفاهيم وصياغتها فقطء بل 
يجاول أيضاً وضع المبادىء كامإء٠ذ۴۲‏ التي تصف العلاقات القائمة بين 
المفاهيم أو المتغيرات» بغية الوصول إلى نوع أفضل من التعميم. هذا تعتبر 


۳٠ 


مبادىء علم النفس التربوي من النوع الوصفي» كالمبداً القائل «بأن التعريز 
يزيد احتمال حدوث الاستجابة المعززة» أو المبدأ القائل «بأن الأفراد ذوي 


مرتفعة) . 


بيد أن مثل هذه المبادىء» لا ترقى إلى مستوى القاعدة أو القانون إلا 
إذا اشتقت على نحو منہجي ووفق الأساليب العلمية الدقيقة» سواء من حيث 
عملية جع العلومات أو طرق معالجتهاء كا بيجب أن تتفق مع الحقائق 
الواقعية والتجريبية» وأن تتصف بقدر كاف من الثبات والصدق . 
الفهم والتنبؤ والضبط في علم النفس التر بوي 

يسعىٰ العلم إلى تحقيق ثلاثة أهداف» هي : الفهم» والتنبؤ» 
والضبط. وهي أهداف حاول الإنسان حقيقها منذ بدأ التفكير في الظواهر 
الطبيعية التي يلاحظهاء فقد سعى إلى تفسبر هذه الظواهر والتعرف على 
أسبابهاء وحاول التنبؤ بوقوعها مستقبلاء ورغب في التحكم ا اب 
عليها. ويحاول علم النفس التربوي» كغيره من العلوم الأخرى» تحقيق هذه 
الأهداف من خلال بحثه للظواهر التي تقع في ميدان اهتمامه. 
الفهم : Understanding‏ 

يشر الفهم إلى عملية شرح أو تفسبر العلاقات بين الغاهيم أو 
المتغيرات ذات العلاقة بالظاهرة ر الاهتمامء إذ لا يقتصر الباحث على 
وصف هذه الظاهرة فقط. بل يحاول أيضا التعرف على أسباب حدوثهاء وعلى 
العوامل التي تؤثر فيهاء بحيث بتمکن من صياغة مبادىء وتعميمات تفسر 
العلاقات القائمة بين هذه العوامل» وتبين دور كل ما في نشوء الظاهرة أو 
تغيرها. 

ويتيسر الفهم بالوقوف على العلاقات المنطقية التي تربط بين المتغيرات» 
حيث تقضي مقدمات معينة إلى نتائج حتمية ‏ فالقول بأن | > ب وت > 
ح يؤدي حتاً إلى الاستتتاج بأن > ح. فالعلاقة بين المتغيرات "وت وح 
هي علاقة منطقية . 


۳١ 


ويستصيع الباحث في علم النفس التربوي تفسير بعض الظواهر 
التعليمية - التعلميةء إذا تمكن من إمجاد مثل هذه العلاقة بين المتغيرات ذات 
العلاقة ذه الظواهر. وهذا ما فام به بيدول وكازاردا )۱۹۷١(‏ عندما وجدا 
علاقة بين الموارد المالية للمناطق المدرسية (متغرر |) وعدد الطلاب المخصصين 
لكل معلم (متغيرب) والمستوى التحصيلي ؤلاء الطلاب (متغير ح). فقد 
توقع هذان الباحثان وجود ارتباط بين الموارد المالية للمدرسة والمستوى 
التحصيلى للطلاب. لأن الموارد الالية تؤثر في قدرة المنطقة التعليمية على 
توظيف المعلمين» وهو أمر يؤثر في عدد طلاب الصف الواحد الأمر الذي 
يوئر بدوره قي فاعلية التعليم وفي المستوى التحصيلي للطلاب . وبذلك تغدو 
العلاقة بين الموارد المالية ومستوى التحصيل منطقية ومفهومة لاتضاح أثر هذه 
المتغيرات في بعضها. 


Prediction : التي‎ 


إن التنبؤ هو القدرة على معرفة الحوادث أو الظواهر المستقبلية في جال 
معين» وذلك بالاستناد إلى معرفة العلاقات الموجودة بين المتغيرات ذات 
العلاقة ذا المجالء كالتنبؤ بالمستوى التحصيلى لطلاب السنة الحامعية 
الأولى» بمعرفة مستوى تحصيلهم في المرحلة الثانوية» أو التنبؤ بقدرة الطلاب 
على التحصيل من خلال معرفة درجاتم في اختبارات الاستعدادات المدرسية . 

فإذا دلت البحوث على وجود علاقة بين المستوى التحصيلي للطلاب في 
المدرسة الشانوية (متغيرأ) ومستواهم التحصيلي في الدراسة الجامعية 
(متغيرت)» أمكن التنبؤ بالمتغيرت) إذا عرف مستواهم بالنسبة لاختيارات 
الاستعدادات المدرسية (متغبر"). وتزداد القيمة التنبؤية لتغر ماء إذا كانت 
العلاقة التي تربطه بالمتغير الآخر» علاقة منطقية أو سببية . 


هذه الظواهرء إذ لا يقتصر على صياغة العلاقات أو التعميمات بين المغاهيم 


۳۲ 


موصح البحث» يل یسعی لل التنبؤ بالطريقة التي تعمل ہا هله العلاقات 
في المستقبل. 


وقد لآ يصل مستوی التنبر ف علم النفس التربوي» لتعقيد 
موضوعاته» درجة اليقين التي تصل إليها بعض العلوم الطبيعية» بيد أن ذلك 
5 يعني عدم قدرة هذا العلم عل تحقیق هدف التنبو» فالمعلومات والحقائی 
والمبادىء الى وفرها نتيجة البحوث المتعددة والمتنوعة» تساعد على التنبؤ 
بالكثير من الظواهر التعليمية - التعلميةء كالتنبو بقدرة الطلاب على المضيٌ في 
برتامج دراسي معين» والتنبؤ بقدرتهم على الوصول إلى مستويات تحصيلية 
معينة› الأمر الذي يوفر الكثر من الحهد والوقت وال مالء ویساعد على حل 
العديد من المشكلات التربوية التي تنطوي عليها الأوضاع التعليمية المختلفة . 


Control : bضلi‎ 


الصبط هو عملية التحكم في بعض التغيرات الأساسية التي تسهم في 
إحثاث ظاهرة ماء لبيان أثرها في متغيرات أخرى. ويحاول الباحثون في علم 
النفس التربوي منذ فترة طويلة» التعرف على المتغيرات التي تؤدي إلى نجاح 
العملية التعليمية - التحعلمية على الوجه الأكمل . بيد أن عملية الضبط في هذا 
العمل» ليست بالأمر السهلء فقد يتمكن الباحث من اتنب بيعض الظواهر 
دون توافر القدرة على ضبطهاء فالتنبؤ با مستوى التحصيلي للطلاب» اعتمادا 
على معرفة استعداداتمم» لا يعني بالضرورة القدرة على ضبط ظاهرة 
التحصيل » وذلك لتعدد وتنوع وتفاعل المتغيرات والظروف التي تساهم في 
إحداٹها بشکل أو با 
وتتوقف عملية الضبط على وجود علاقات سببية أو وظيفية بين متغيرين 
و أكثر» وعلى امكانية معالحة أحد هذه المتغيراتء بحيث يتمكن الباحث من 
تخیر قیمته لبان أ ثره في المتغيرات الأخحرى. فقدرة الأطفال على القراءة مثا 
تنتح عن تعلم القراءةء ادا استطاع الباحث التحكم في طرق تعلم القراءةء 
فإن أي احتلاف بين الأطفالء من حيث مستوى تحصيلهم في هذه الادةء 


۳۳ 


يعود إلى اختلاف طرق تعليمهاء فيا لو تشابت بقية العوامل التي تؤثر في 
هذ! التحصيل . 

وبذلك يكن القول بان هناك علاقة سببية أو وظيفية بين طرق تعليم 
القراءة» ومستويات تحصيل التلاميذ في القراءةء أي أن مستوى التحصيل في 
القراءة حکوم أو مضبوط بطرق تعليمها. 

وھکذا یتضح أن کلا من الفهم والتنبؤ والضبط يقوم على امجاد نوع 
الملاقات المنطقية ء ويقوم التنبؤ على العلاقات الأزمنية» ینا يقوم الضبط عل 
العلاقات الوظيفية أو السببية. 

طرق دراسة العلاقات بين التغيرات 

يلاحظ ما سيق أنه يكن تصنيف العلاقات إلى علاقات منطقية وزمنية 
ووظيفية» وذلك طبقاً لأهداف العلم الثلاثة الفهم والتنبؤ والضبط. ولكن 
يمكن تصنيف هذه العلاقات أيضاً إلى علاقات ارتباطية وعلاقات سببيةء 
وذلكف طبقاً للمنہج الذي يتبعه الباحث لدى دراسة الظراهر موضع الاهتمام . 


تدل العلاقات الارتباطية على نزعة بعض المتغيرات إلى الحدوث معأ 
دون أن تعكس بالضرورة ما يسمى بعلاقة السبب والأثر» إذ يكن القول بأن 
المتغير " ينزع إلى الوجود مع المتغيرات. أما العلاقات السببية فتدل على أثر 
متغرر ما في متغير أخر» بحيث يؤدي التغير الذي يطراً على المتغير الأول إلى 
تغبر في المتغير الثاني ويمكن أن يقال حينذاك بأن المتغير " يسبب أو بحدد 
المتخير ت . 

وتحديد طبيعة العلاقة من حيث كونها ارتباطية أم سببية» ذو أهمية بالغة 
في علم النفس التربوي» لا يترتب على ذلك من نتائج عملية ترتبط بطبيعة 
استخدام العلاقة ذاتها. فقد بين علاء النفس منذ زمن طويل أن الأفراد ذوي 
معدل الذكاء المرتفع» ينزعون إلى امتلاك حصيلة لغوية أغنى من التي بملكها 
ذوو معدل الذكاء المنخقض . 


۳٤ 


ولا كان الذكاء المرتفع أمراً مرغوباً فيه» فقد يلجأ شخص ما إلى تنمية 
حصيلته اللغوية واغنائهاء دف زيادة معدل ذكاثه مفترضاً أن العلاقة بين 
معدل الذكاء والحصيلة اللخوية» علاقة سببية متبادلة الأمر الذي بين فليسك 
)۴1٠۸, 1954(‏ خطأه» لأن الحصيلة اللغوية. مظهر من مظاحر الذكاء وليست 
سيباً له» فإذا كان معدل الذكاء المرتفع يؤدي إلى حصيلة لغوية غنيةء 
فالعكس ليس صحيحاً» أي أن الحصيلة اللغوية العنيّة لا تؤدي إلى زيادة 
معدل الذكاء. 


ولتحديد طبيعة العلاقة بين متغيرين أو أكش» لا بد من معرفة ما إذا 
كانت هذه العلاقة موجودة أم لا أولآء لذلك يجب وجود أساس تقترن فيه 
المتغيرات موضع البحث» فالطالب مثلاء هو أساس العلاقة بين الدافعية 
والتحصيل أو بين التكيف الدراسي ومفهوم الذات؛ وعدد طلاب الصف هو 
ساس العلاقة بين حجم الصف والمستوى التحصيلي» كا أن كمية التدريب 
هي أساس العلاقة بين الأداء والتدريب» وهكذا يتبين ضرورة وجود قاعدة 
تقترن فيها مفاهيم الدراسة» فعندما يقع الباحث على وجرد مثل هله 
القاعدةء محاول تحديد نوعية العلاقات بين هذه المفاهيم» باستخدام منہجین 
آساسيین» هما: المنهج الارتباطي» لتبيان العلاقات الارتباطيةء والمنهج 
التجريبي » لتبيان العلاقات السببية. 


Correlational Studies : ةıطqترالا منہج الدراسات‎ 


تنزع بعض المتغيرات إلى الاقتران أو الوجود معا في الكثير من الأوضاع 
التعليمية المختلفة» كالتحصيل بالدافعية والذكاء والميول. . . الخ ويحاول 
الباحثون في علم النفس التربوي التأكد من مدى الارتباط الموجود بين هذه 
المتغيرات لدراسة العلاقات بينهاء وذلك باستخدام الطرق الارتباطية. وتعتبر 
هذه الطرق هامة في جال البحث في علم النفس التربوي» لأن العديد من 
موضوعات هذا العلم لا تخحضع لسبب طبيعتها لأسس البحث التجريبي» 
حيث يقوم المنهج الارتباطي في العلوم الاجتماعية والإنسانية مقام التجريب في 
العلوم الفيزيائية» بيد أنه لا يعكس بالضرورة العلاقة السببية بين المتغيرات . 


۳0 


لذا يحاول الباحثون تحويل الظواهر الكيفية إلى ظواهر كمية» ومعالجتيا 
احصائیاًء لبيان الارتباط بينها. 


ويستخدم مصطلح «معامل الارتباط» للإشارة إلى القيمة الرياضية التي 
ثل الارتباط يڼ متخیرات الظاهرة موصعم الببحث. وتتراوحج هذه القيمة بین 
+ ¶ ق - 1 مروراً بالصقر. ویرود معامل الارتباط الباحث بمعلومات حول 
وجود الارتباط وکمیته واتجاهه . 


فإذا بلغت قيمة هذا المعامل بين متغيرين الصفر أو ما يقارب الصفرء 
فإن ذلك دليل على انعدام الارتباط بين هذين المتغيرين كالارتباط بين وزن 
الجسم ومعدل الذكاء. وقد بين فلانجان واخرون (1975 ,لھ e‏ eع64)‏ عدم 
وجود ارتباط بين سمة «النظافة» والمعلومات البيولوجية عند طلاب المرحلة 
الثانوية» حيث بلغت قيمة معامل الارتباط بين هذين التغيرين صفراً؛ أي لا 
يوجد أي شكل من أشكال الارتباط بين «النظافة» والمعرفة العلمية بالأمور 
البيولوجية» كا قد يتبادر لأذهان البعض. 


ويشير الارتباط الامجابيء إلى أن التغير الذي يطراً على أحد المتغيرين 

يقترن بتغير في المتغبر الآ خرء ولكن في الاتجاه ذاته آي ان ن ارتفح قيمة اح 
المتخيرين» تقترن بارتفاع قيمة المتغبر الآخرء والعكس صحیح › آي انخفاض 
قيمة متغس» تقترن بانخفاض قيمة المتغبر الآخر. فالمستوى التحصيلي السابى 
للطلاب. يرتبط امجابياً بمستواهم التحصيلي المستقبلي» وان ارتفاع أو انخفاض 
الملستوى التحصيلي في مرحلة دراسية معينة» مرتبط بارتفاع أو انخفاض 
الستوى التحصيلى في مرحلة دراسية لاحقة. وقد أشارت البحوث قبلا إلى 
وجود ارتباط اجاي بين المستوى التحصيلل للطلاب في المرحلة الثانوية» 
ومستواهم التحصيلي ني المرحلة الجامعيةء ونتراوح قيمة هذا الارتباط بين 
١‏ و ٠,٠٠‏ وتبلغ هذه القيمة (۱۹) إذا كان الارتباط امجابياً كاملا بين 
المتغيرين» كالارتباط بين درجة الحرارة وارتفاع الزئبق في عمود ميزان 
الحرارة. 


۳٦ 


ما الارتباط السلبي» فيشير إلى أن التغير الطارىء على أحد المتغيرين 
يقترن بتغير يطرأ على المتغير الآخرء ولكن في الاتجاه المضاد. أي ارتفاع فيمة 
أحد المتغيرين» تقترن بانخفاض قيمة المتغبر الآخرء والعكس صحيح» اي 
انخفاض قيمة أحد المتغيرين» تقترن بارتفاع قيمة التغير الآحر. وقد بين 
فلانجان وجود ارتباط سلبي بين ميول الطلاب إلى العمل التجاري 
ومعلوماتہم حول المسرح والباليه» إذ بلغت قيمة معامل الارتباط بين هذين 
المتغيرين - ٠,۳١‏ الأمر الذي يعنى أنه كلا ازداد ميل الطلاب إلى العمل 
التجاري» كلها قلت اهتماماعمم بالشؤون الثقافية التعلقة بالمسرح والباليه. 
وتبلغ قيمة معامل الارتباط (- )١‏ إذا كان الارتباط بين متغيرين سلبياً كام 
كالارتباط بين الضغط وحجم الغاز. 

وتتوقف أهمية الارتباط على كميته أو قيمته» فكلا ابتعدت هذه القيمة 
عن الصفر» في الاتجاه السالب أو الموجب» كلا كانت العلاقة بين المتغيرين 
موضع الدراسة أقوى. بيد أن قوة العلاقة أو ضعفها لا يعني حك وجود أو 
عدم وجود علاقة سببية بينههاء فالمستوى التحصيلي السابق» قد يؤثر أو لا 
يؤثر في المستوى التحصيلي اللاحقء لأن هناك متغيرات أخرى ‏ كالقدرات 
العقلية» وسمات الشخصية والدافعية . . . الخ - تؤثر في الستوى التحصيلي 
للطالب» ولا يستطيع الباحث أو لا يرغب في ضبطها لأسباب معينة . 


ومع ذلك تغير الطرق الارتباطية في دراسة العلاقات التنبؤية بين 
المتغيرات. وغالاً ما بجاول الباحثون في ميدان علم النفس التربوي امجاد 
وسائل تنبؤية أو «منبئات» تمکنہم من التنبر بنجاح الطلاب في مادة دراسية 
معينة أو بالنجاح المدرسي عمومأى وهذا ما يبرر وجود الكثير من اختبارات 
«الأستعدادات» التي تنبىء بقدرة الفرد على اكتساب مهارات معينة» للارتباط 
القائم بين «الاستعداد» و«المهارة» المطلوبة. 


وتوفر الدراسات الأرتباطيةء بسبب وظیفتها التنبؤية » الكثر من الحهد 
والمال والوقت» فإذا وجد الباحث ارتباطاً مرتفعاً نسيياً بين بعض السمات 
العفلية کالطلاق والأصالة والمروتة» وبين بعض سمات الشخصية› کالمرح 


۴۷ 


والثقة بالنفس والاستقلال والبادهة» فقد يستطيع التنبو بسمات الشخصية 
باستخدام مقاييس الطلاق والأصالة والمرونة» أو التنبؤ بالسمات العقلية 
باستخدام مقاييس سمات الشخصية. وبذلك يقتصر على استخدام مجموعة 
واحدة من الاختباراتء للتنبو بما تقيسه محموعة أخحرى من الاختبارات إذا 
كان الارتباط بين ما تقيسه هاتان المجموعتان من الاختبارات مرتفعاًء الأمر 
الذي يوفر من جهد الباحث ووقته وماله. 


Experimental Studies : ıı منہج الدراسات اتر‎ 


لقد تبين أن منهج الدراسات الارتباطية لا يكشف بالضرورة عن وجود 
العلاقات السببية» الأمر الذي مح من قدرة الباحث على ضبط الظواهر 
موضع الدراسة والتأثر فيهاء ولاكتشاف هذه العلاقات يلجا الباحثون إلى 
استخدام الهج التجريبي» حيث يقوم الباحث بتصميم تجربة يعالج فيها أحد 
متغيرات الظاهرة ويسمى بالتغير المستقل» فيقدمه بأشكال أو طرق أو قيم 
ختلفةء لبيان أثره في متغير أخر» يسمى بالمتغير التابع . فإذا أدى التغير الذي 
يجحدثه الباحث في المتغير المستقل إلى تغير في المتغر التابع» أمكن الاستنتاج 
بوجود علاقة سببية بين المتغيرين» وأن المتغير المستقل يسبب أو يؤثر في المتغير 
التابع . 


وقد استخدم أحد الباحثين (صحاري» )۱۹۸١‏ المنهج التجريبي لبیان 
أثر معرفة الطلاب بالأهداف السلوكية في مستوى تحصياهم في مادة 
الرياضيات . ولتحقيق هذا الهدف اختار الباحث عينة عشوائية من الطلاب 
ووزع آفرادها على ثلاث مجموعات معالحةء وزود آفراد اللجموعة الأول 
بالأهداف السلوكية قبل تدريس الادة التعليميةء» وزود أفراد المجموعة الثانية 
بالأهداف السلوكية بعد تدريس هذه المادة» ولم يزود المجموعة الثالثة بأي من 
الأهداف التي زود با المجموعتين الأوليين. وبعد الانتهاء من تدريس الادة 
التعليمية » عرض أفراد الملجموعات الثلاث لاختبار تحصيلي واحدء واستخدم 
بعض الطرق الاحصائية لبيان ما إذا كانت الفروق بين المستويات التحصيلية 
للمجموعات الثلاث ذات دلالة إحصائية أم لاء وبينت النتائج أن المستوى 


۴۸ 


التحصيلي للمجموعة التي زودت بالأهداف السلوكية قبل عملية .التدريسء 
أفضل من المستوى التحصيلي للمجموعات الآخرى. واستنتج الباحث أن 
تزويد الطلاب بالأهداف السلوكية قبل عملية التدريس» يؤثر في مستوى 
الطلاب التحصيلي في مادة الرياضيات» أي أن هناك علاقة سببية بين التزود 
بالأهداف السلوكية والتحصيل . 


بالخطوات التالية : 


١‏ تحديد کل من المتغر المستقل والمتغر التابع . إن طرق تزوید الطلاتب 
بالأهداف السلوكية» كا جاء في الدراسة السابقةء تمشل المتغير المستقلء 


۴ - الاختيار العشوائي لأفراد العينة وتوزيعهم عشوائياً على مجموعات المعالحة . 
وذلك لإزالة آثر الفروق بين هذه المجموعات والتي قد تنتج عن متغيرات 
أخری تؤثر في الظاهرة موضع الدراسة. فالمستوى التحصيلي يتأثر بعوالم 
متعددة غير الأهداف السلوكية› كمعدل الذكاءء ومستوى الدافعيةء 
ودرجة الائتباه. . . الخ إلا أن التعيين العشوائي يقوم بإزالة أثر الفروق 
بين المجموعات من حيث هذه المتغيرات . 


التي زودت الأهداف السلوكية وخحضصعت للمعالحةء ومجمرعات ضابطة » 
كالمجموعة التي لم يزود أفرادها بالأهداف السلوكيةء وذلك لقارنة نتائج 
الجموعات التجريبية بنتائج هذه المجموعة. 


4 استخدام الطرق الاحصائية المناسبة للتحقق من أن تباین نتائج مجموعات 
المعالحة يعود إلى فروق حقيقية بين التتائج وليس إلى عامل الخطأاً أو 
الصدق . 


۳۹ 


إن الطرق التجريبية في علم النفس التربوي بحاجة إلى مراس وقدرة 
تقنية عالية . وكثير من الباحثين في ميدان هذا العلم لا يستطيعون اكتشاف 
العلاقات السببية دون بعض الغموض. بيد أن اختيار أفراد العينة وتوزيعهم 
على مجموعات المعالحة بشكل عشوائي» واستخدام الأساليب الاحصائية 
المناسبة يكن الباحث من الوصول إلى نتائج تتصف بدرجة كبيرة من الثقة . 


خلاصه 


يسعىٰ علم النفس التربوي إلى توليد المعارف الخاصة بالتعلم والتعليم 
والطالب» وتنظيمها في أشكال تمكن المعلمين من استخدامها وتطبيقها في 
الأوضاع التعليمية المدر سية» بحيث تساعدهم في وضع الأهداف التعليميةء 
وتشخیص خصائص الطلاب» وتخطرط النشاطات التعليمية وتنفيذهاء وقیاس 
نواتج العملية التعليمية - التعلمية وتقوعها. 


تشير المفاهيم في علم النفس التربوي إلى سلوك الفرد أئناء قيامه بنشاط 
تربوي معين» كالتعلم أو التفكير أو التذكر أو الانتباهء كا تشبر إلى الشروط 
البيئية ذات العلاقة ببذا السلوك» كالعوامل الطبيعية أو الاجتماعية أو 
الثقافية . ۰ 


وتشر المبادىء ا العلاقات القائمة بن هذه المفاهيمء وال یکن 
تحديدها بطرق وصفية وتجريبية . 

ودف علم النفس التربوي كعلم إلى تحقيق ثلائة أهداف هي : فهم 
الظواهر التعليمية - التعلمية بالوقوف على العلاقات النطقية بين متغيراتاء 
والتنبؤ بالظواهر المستقبليةء وذلك بتحديد العلاقات الزمنية أو الارتباطية بين 
المغاهيم» وضبط تلك الظواهر بمعالحة متغيراتما على نحو تجريبي لتحديد 
العلاقات الوظيفية أو السببية القائمة بينها. 

وينهج الباحلون في علم النفس التربوي منهجين رئيسين في دراسة 
العلاقات القائمة ن متغیرات هذا العلم . الأول وهو انمج الارتباطى» 
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ويتناول دراسة العلاقات الارتباطية بين التغيرات التي تساهم في احداث 
الظواهر التعليمية ‏ التعلميّة أو تقترن بہاء وقد لا يعكس هذا المنهج علاقات 
سببية بالضرورة» بل يشير إلى جرد اقتران بعض المتغيرات في بينها. والثانيء 
وهو المنبج التجريبي» ويتناول دراسة العلاقات السببية بين متغيرات الظاهرة 
موضع الاهتمام» حيث يقوم الباحث بتصميم تجربة يعالج فيها أحد متغيرات 
الظاهرة» ويسمى بالتغير المستقل» فيقدمه بأشكال أو طرق أو قيم ختلفةء 
لبيان أثره في متغير آخر يسمي بالمتغير التابع . ٤‏ 


۲ 


الأهداف التعليمية 


- دور الأهداف في العملية التعليمية - التعلميبة 
- مستويات الأهداف 
المستوى العام: الأهداف التربوية . 
المستوى المتوسط : الأهداف التعليمية الضمنية. 
المستوى المحده: الأهداف التعليمية الظاهرية . 
الأهداف السلوكية. 
- مكونات الأهداف السلوكية : 
الأداء الظاهري . 
- شر وط الأداء. 
مستوی الأداء المقبول . 
الأهداف السلوكية بين التأييد والمعارضة: 
حجج المؤيدين . 
- حجج المعارضين . 
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قد تغدو الممارسات التربوية السائدة في المؤسسات التعليمية المتنوعةء 
تمارسات آلية إن م توجهها مجموعة من الأهداف وتدفع بها في اتجاهات معينة 
تحقتق الغايات التي تنشدها العملية التربوية عموماً والعملية التعليمية بشكل 
خاص» ويستلزم التخطيط» سواء کان تربوياً أم اجتماعياً» وفردياً آم جاعياًء 
محموعة من الأهداف الجلية تمكن القائمين به من الوقوف على مدى النجاح 
والتقدم في جال تحقيق غايات هذا التخطيط ومراميه . 

وتبدف العملية التعليمية - التعلمية» طبقاً لوجهة نظر علم النفس 
التربوي» إلى تغيير سلوك المتعلم الذي يكون مزوداً بمجموعة من الأغاط 
السلوكية المعينة - المدخحلات السلوكية أو مدخلات الطلاب - كيف تعمل على 
تعديل بعض هذه الأنماط أو إزالتها أو إحداث أناط سلوكية جديدة» يستطيع 
المتعلم أداءها على نحو مقبولء الأمر الذي يدل على مدى نجاح التعليم في 
إحداث التغبر المطلوب . 

ويكون التعليم فعالاً بقدر نجاحه في عملية تغيير سلوك المتعلم بالاتجاه 
المرغوب فيهء لذا يجب على المعلم والمتعلم أن يقفا على نوعية هذا التغير 
وماهيته» وما لم يقم المعلم بوضم أهدافه بطريقة جلية وواضحة» وإعلام 
طلابه بہا» فقد ينصبٌ اهتمامه على مضمون التعليم» وہمل ما يترتب على 
الطلاب «عمله» إزاء هذا المضمون. فقد يرغب معلم التاريخ مثلاً في جعل 
طلابه مدركين لأثر الحوادث التاريخية الماضية في الحوادث الحاليةء بحيث 
يستطيعون تحليل أسباب هذه الحوادث واستتنتاجها من الحرادث الماضيةء فإذا 
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ل يضع هذا المعلم هدفه على نجر واضح» وم يُعلم طلابه به» فقد يولد 
تزعة لديم إلى حفظ الحوادث التاريخية واستظهارهاء الأمر الذي ل «هدف» 
إليه اأص دون أية محاولة منهم لابجاد علاقة بين هذين النوعين من 
الحرادث» وبذلك يسيء المعلم توجيه جهود الطلاب بدلا من تسهيلها 
وتوجيهها نحو المدف المطلوب . 


دور الأهداف في العملية التعليمية - التعلمية 


وجه علاء النفس والتربيةء في الستينات من هذا القرن» اهتماماً كبيراً 
إلى الأهداف» إدراكاً متهم لأهمية الدور الذي تلعبه في العملية التربوية. 
ویری جانیه (1964 ,6«چه6) أن وضع الأهداف. يشكل الخطوة الضزورية 
الأولى في أية عملية تعليمية» ويعتبرها اموجه الرئيسي للمعلم والمتعلم على 
حد سواءء» إذ بحب على كل منها أن يكون على بينة من أهداف هذه 
العملية » فعلى المعلم أن يعرف ماذا يريد من طلابه أن يتعلمواء وكيف بجحب 
أن «يسلكوا» بعد التعليم» وعلى المتعلم أن يعرف «الأداء» الذي يترتب عليه 
القيام به بعد التعلم . 

وتتبدى أهمية دور الأهداف في اة الات هامة» هي › الماح 
والتعليم » والتقويم . فمن حيث المهاج» توفر الأهداف قدراً من الفهم يسمح 
للقائمين على الأمور التربوية بوضع المناهج التي تحقق الغايات التربوية على 
النحو الأفضل» وتكنہم من إعادة النظر في الناهج القائمةء بحيث يتعرفون 
على ما يجب متابعته منهاء أو تعديله أو إسقاطه. فالتغير السريع الذي يطراً 
على المجتمع نتيجة التقدم العلمي والتقني» يفرض تغييراً موازياً في أهداف 
التربية واستراتيجيتهاء فالأهداف التي كانت سائدة منذ ربع قرن مثاأّى قد لا 
تكون مناسبة لمطالب المجتمع الحالي وحاجاته» الأمر الذي يتطلب تعديلها أو 
إعادة صياغتهاء لتغدو أكثر إيفاء ذه المطالب والحاجات» وهذا يفرض 
تعديل المناهج القائمة أو تصميم مناهج جديدة تناسب تلك الأهداف» 
وبذلكف يتضح دور الأهداف كموجه لعملية وضع المناهج وتطويرها. 
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وتوفر الأهداف في محال التعليم قاعدة سليمةتساعد المعلم على اختيار 
الوحدة أو المادة الدراسية المناسبة وتخطيطهاء وكذلك اختيار الوسائل والطرق 
والاجراءات المتعلقة باء كا تمكنه من تنظيم جهود التعلمين وتكريس 
نشاطاتہم وتوجيهها من أجل انجاز المهام التعليمية على النحو الأفضلء ما 
يحول دون ضياع هذه النشاطات في بالات أو جوانب لا تتطلبها العملية 
التعليمية» ومجعل هذه العملية أكثر فعالية ونجاحاً» وهكذاء تقوم الأهداف 
بتوجيه العملية التعليمية - التعلمية وتجعلها أكثر سهولة بالنسبة للمعلم 
والمتعلم على حد سواء. 

أما من حيث دور الأهداف في مجال التقويم» فإنها تساعد على توفبر 
القاعدة التي يجب أن تنطلق منا العملية التقويمية» فالأهداف تسمح للمعلم 
والمربين بالوقوف على مدى فعالية التعليم ونجاحه في تحقيق التغير المطلوب في 
سلوك المتعلم . وما ل بجدد نوع هذا التغيرء أي ما لم توضع الأهداف» فلن 
يتمكن المعلم أو أي معني آخر بالتعليم من القيام بعملية التقويم» ما يؤدي 
إلى الحيلولة دون التعرف على مصير الجهد المبذول في عملية التعليم» سواء 
كان هذا الجهد من جانب المعلم أو المتعلم أو السلطات التربوية الأخرى ذات 
العلاقة . 
مستوبات الأهداف 

ييز التربويون عادة بين فئتين من الأهداف» فئة الأهداف التربوية» 
وفئة الأهداف التعليمية . ويعود هذا التمييز إلى درجة العمومية أو التخصيص 
التى تتصف با هذه الأهداف» وإلى دورها في العملية التربوية» وإلى طبيعة 
الحماعات التي تضعها. 


ففي الحين الذي تشير فيه الأهداف التربوية إلى الغايات القصوى 
للعملية التربوية والتي ترمي إلى التأثير في شخصية الفرد لحعله مواطناً يتسم 
باتجاهات وقيم معينةء تشنر الأهداف التعليمية إلى الأغراض الى تنشدها 
العملية التعليمية - التعلمية والتى تتجلى في عملية اكتساب الفرد لأغاط 
سلوكية أو أدائية معينة من خلال المواد الدراسية والطرق التعليمية التنوعة 
والمتوافرة في الأرضاع المدرسية. 
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وتشكل عملية تحويل الأهداف التربوية إلى أهداف تعليمية مهمة 
رئيسية من مهام علم النفس التربويء فالأهداف التعليمية ليست إلا 
تحديدات سلوكية أو أداثية للأهداف التربرية» إذ يكمن الفرق الحقيقى بينها 
في احتلاف درجة التجريد أو التخصيص التى تتصف با هذه الأهداف. وني 
ضوء هذا النوع من الاختلاف. يكن تصنيف الأهداف في ثلاثة مستويات 
هي : 
١‏ المستوى العام للأهداف: 

يشير هذا المستوى إلى الأهداف ذات الدرجة المرتفعة من حيث التعميم 
والدرجة المنخفضة من حيث التحديد أو التخصيص وهى ما يطلق عليها 
عادة عبارة الأهداف التربوية» كتنمية القبم الدينية أو الأخلاق أو اليومية» أو 
تلمية القدرات العقلية أو تطوير المواطن الفعال. . . الخ حيث تعنى هذه 
الأهداف بوصف النتائج النهائية لمجمل العملية التربويةء وترمي إلى التأثر في 
جاعات الراطين عموماًء وتزويد الميئات» أو السلطات التربوية بموجهات 
عامة يستدل بها عند تخطيط العمل التربوي» ويضع هذه الأهداف غالباً لجان 
أو هيثات وطنية تضم بعض رجالات العلم والفكر والسياسة والسلطة. 
۲ المستوى المتوسط للأهداف : 

يشير هذا المستوى إلى الأهداف ذات الدرجة المتوسطة من حيث 
التعميم والتحديد» ويطلق عليها عبارة الأهداف التعليمية الضمنية» -ل0ه6) 
and Klausmeier, 1975(‏ ماس وتعتى بوصف أنماط السلوك أو الأداء النہائي 
المتوقع صدوره عن التعلم بعد تدريس مادة دراسية معينة أو منهاج دراسي 
معين» كتنمية المهارات القرائية والكتابية والحسابية لدى التعلم. ويضع هذه 
الأهداف بعض اهيثات أو السلطات التربوية المعينة » كالسلطات المسؤولة عن 
وضع المناهج وتطويرها أو المسؤولة عن تأليف الكتب المدرسيةء وتمدف إلى 
تزويد المعلمرن بموجهات تساعدهم على أداء عملهم التعليمي . 
۳ - المستوى المحدد للأهداف : 


يشر هذا المستوى إلى الأهداف ذات الدرجة المرتفعة من التحديد 
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والدرجة المنخفضة من حيث العمومية أو التجريد» ويطلق عليها عبارة 
«الأهداف التعليمية الظاهرية جودوين وكلوزماير» (ه0۹۷ أو الأهداف 
السلوكية (1965 ٣#عةM)‏ وتعنى هذه الأهداف بوصف السلوك أو الأداء الذي 
یترتب عل المتعلم القيام به بعد الانتهاء من تدريس وحدة دراسية محينة ‏ 
وذلك من خلال التحديد الدقيق جداً هذا السلوك» بحيث يستطيع كل من 
المعلم أو المتعلم» والملاحظ الخارجي تمييزه والوقوف على مدى تحققه» كالقول 
بأنه يجب على المتعلم أن يجيب عن /۷١‏ من تمارين قسمة الأعداد الصحيحة 
التي يتكون فيها المقسوم من عددين والقسوم عليه من عدد واحد» دون 


استخدام أيه وسيلة 


يضع المعلم عادة هذا النوع من الأهداف» وقد يساهم المدير أو الموجه 
التربوي في صياغتهاء وذلك بمدف ترويد الحعلم بتفصيلات السلوك النهائي 
الذي يجب أداؤه بعد التعلم» وتزويد المعلم بالوسائل التي تمكنه من القيام 
بعملية التقويم . ويعنى علم النفس التربوي على نحو حاص بالأهداف 
السلوكية لأن مسؤولية وضعها أو صياغتها يقع بالدرجة الأولى على عاتق 
المعلم» فيزوده ببعض 'المعلومات الفيدة التي تعلق بخصائصها ومکوناتہا 
وطرق صياغتها ومبرراتہا» بحيث يسهل عليه القيام بهامه التعليمية ويكنه 
من التغلب على بعض المشكلات التي نواجهه في هذا الصدد. 


الأهداف السلوكية 


یتیین ما تقدم أن مستوبي الأهداف العام والمتوسط لا يصفان السلوك 
المرغوب احداثه لدى المتعلم على نحو واضح ودقیق » فعبارات مثل «اعداد 
المواطن الصالح» أو وتنمية القدرات رالمهارات العقلية» أو «تنمية الاتجاهات 
الأحلاقية» تمثل أهدافاً هامة جداً تسعى العملية التربوية إلى تحقيقهاء إلا أا 
لا تين على نحو صريح ما المقصود من مفهوم «المواطن الصالح» أو «القدرات 
والمهارات العقلية» أو «الاتجاهات الأخلاقية». إن مثل هذه العبارات العامة 
عرضة لعدد من التفسيرات» أو التأويلات التباينةء وتؤدي إلى سبل تربوية 
وتعليمية مختلفةء الأمر الذي يحول دون التقويم الصحيح للعملية التعليمية - 
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التعلمية . وللحصول على مزيد من الآتفان حل هذه الأهداف وغاياعاء لا 
بد من صياغتها ي عبارات أقل عمومية وأكثر تحديداً. هذا رأى بعض 
الباحثين (1969 ,”aطمە۴‏ ;1965 .)Mager,‏ أنه يجب صياغة الأهداف التربوية 
والتعليمية في عبارات أو أهداف سلوكية» تصف التغبر المطلوب احداثه في 
سلوك المتعلم تجنباً لما تتصف به تلك الأهداف من عمومية وغموض› 
وتفادياً لا قد تثيره من تفسيرات أو تأويلات متباينة . 

إن الهدف السلوكي عبارة تصف الأداء المتوقع قيام التعلم به بعد 
الانتهاء من تدريس وحدة تعليمية معينةه أي أنه يصف الحاصل التعليمي أو 
السلوك النهائي للمتعلم أكثش مما يصف الوسائل المستخدمة في الوصول إلى 
هذا آلسلوك. لذلك تستلزم الأهداف السلوكية استخدام كلمات أو أفعال 
تشير إلى الأداء أو العملء مثل يقرأ ويكتب ويصف ويعد. .. الخ أما 
الكلمات أو الأفعال الي تشير إلى فعل «ضمني» مثلء يفهم ويفکر ويقدر 
ويقوم . . . الخ فلا يكن اعتبارها أهدافاً سلوكية لاستحالة ملاحظتهاء إذ لا 
يكن ملاحظة عملية «التفكس أو «الفهم» أو «التقويم» ما م تترجم إلى 
عبارات سلوكية وأداء ظاهري يکن ملاحظته وقیاسه وتقويمه . 

تحمل الكلمات والألفاظ عادة معاي متعددة ومتنوعة. الأمر الذي 
بجعلها عرضة لأكثر من تفسير أو تأويل بسبب الغموض الذي يكتنفها. وإن 
صياغة الأهداف السلوكية في ألفاظ وكلمات من هذا النوع يفقدها معناها 
ويبعدها عن الغاية الرئيسة التى وضعت من أجلهاء لذا فإن العبارة السلوكية 
ذات المعنى» هى العبارة التى تستبعد أكبر عدد مكن من المعاني المحتملة هذه 
العبارةء والتي تلف عن قصد أو نيه واضعها. 


یری ديير (1975 ,اة اء ععه6) أن الوقوع أو الانغماس فيا يسميه 
«بسحر الألفاظ» أمر سهل للغاية» ويمحذر واضعى الأهداف من شرك هذا 
النوع من الكلمات والالفاظ. لأنه يستحيل في كثير من الأحيان ترحمتها إلى 
أفعال سلوكية يكن تحديدها وملاحظتهاء وقياسها» فلو صاغ مدرس 
الدراسات الاجتماعية هدفا على النحو التالي «على الطالب أن يفهم 
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الديقراطية» أو «على الطالب أن يدرك أهمية الديقراطية في حياة الشعوب» أو 
«على الطالب أن يكون قادرا على تقويم مفاهيم الديقراطية» فسيتورط في هذا 
النوع من السحر» وتورطه هذاء ليس نتيجة لغياب المدف في هذه العبارات 
أو عدم أهميته » » بل نتيجة لغموض هذه العبارات ذاتهاء فهي لا تبين بوضوح 
كاف ما الذي يقصده المعلم من جراء استخدام كلمات مثل «يفهم» أو 
«يدرك» أو «يقوم» لأنها أمثلة واضحة عن «سحر» الكلمات والألفاظ. وما م 
محدد المعلم بوضوح» ما بحب على المتعلم «عمله» عندما «یفهم» آو «يدرك» 
آو «يقوم» فسیکون هدفه غامضا وقد يفشل في ! إیصال ما یریده إل طلابه 
بالشكل المناسب 


إن اهدف السلوكي الحيد والفعال» هو الهدف الذي جحقق الغاية التي 
وضع من أجلهاء وينجح في ایصال القصد التعليمي إلى القارىء» سواء كان 
هذا القارىء اف المدف ذاتهء أم التعلمء أم أي قاریء خارجي آخر. 
وكلما نجح الهدف أو العبارة السلوكية في تبيان صورة المتعلم الناجح وايصاها 
إلى الأخحرين بحيث تتماثل الصورة التي کوشا واضع اهدف ذاتهء ر 
كان الهدف ناجعاً ومفيداً وقادراً على توجيه العملية التعليمية - التعلمية. 
أفضل الأهداف» . وأكثرها نجاعة وفعالية» هى تلك الأهداف الى کر 
انعلم أو القائمين على الأمور التربوية من اتخاذ أكبر عدد ممكن من القرارات 
المتعلقة بقياسها وتحصيلها وتقويمهاء والتي تتسم بأكثر قدر ممكن من التحديد 
والوضوح وتستبعد أي شكل من أشكال سوء الفهم أو التفسير. ولكن كيف 
يكن صياغة مثل هذا النوع من الأهداف السلوكية؟ وما هي مكونات المد 
السلوكي التي تمن المعلم من صياغة أهداف تتصف بالفائدة وإمكانية ايصاها 
إلى المتعلم بسهولة ووضوح؟ . 


مكونات الأهداف السلوكية 


یری ميجر (1975 ,erعٍM)‏ أن الهمدف السلوكي يتكون من بنية معينة 
تتضمن الخصائص السابقة وکن العلم من صياغة أهدافه عل نحو ملائم» 
وتساعده على ايصال قصده التعليمي إلى طلابهء هذا مجب أن بجيب الهدف 
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السلوكي الناجح على الأسئلة التاليةء ما هو السلوك أو الأداء المتوقع قيام 
المتعلم به بعد عملية التعليم؟ ما هي الشروط أو الظروف التي يظهر هذا 
السلوك من خلالما؟ ما هو مستوى الأداء المقبول الذي محدد مدى تحقق 
الهمدف المرغرب فيه؟ . 


تشير هذه الأسئلة إلى المكونات الأساسية للهدف السلوكى» وهى»› 
السلوك أو الأداء الظاهري للمتعلم» وشروط الأداء» ومستوى الأداء المقبول. 
١‏ - السلوك والأداء الظاهري للمتعلم 

يدل هذا المكون على السلوك الدقيق المرغوب فيه» والذي يحدد التغير 
الذي سيطرأً على سلوك المتعلم بعد الانتهاء من تعليم وحدة دراسية معينةء 
بحيث يكون هذا التحديد واضحاً وصريجاً ودقيقاً. ويركز بشكل رئيسي على 
السلوك النهائي للمتعلم أو ما يسمى «بالمخرجات السلوكية. 

يشير الأداء عادة إلى أي نشاط يقوم المتعلم به» وقد کون هذا الأداء 
ظاهريا وقابلا للملاحظة عن طريق البصر» كالكتابة والرسم والتصحيح 
اللكتوب» أو عن طریقٍ السعء كالقراءة بصوت مرتفع أو التسميع . وقد 
يكون هذا النشاط أيضا ضمنيا غير قابل للملاحظة عن طريق السمع أو 
البصر» كالعمليات الحسابية الذهنية أو التفكير. بيد أن العيارة السلوكية 
الناجحة» هي القادرة على تحديد ما بيجب على المتعلم أداؤه عندما يبين بأنه قد 
تمكن من الهدف» ولا كان المعلم غير قادر أصلاً على معرفة ما يجري في 
«عقل» التعلم للوقوف معرفته واتجاهاته» لذا عليه أن يقوم «باستنتاج» هذه 
العمليات «الداخلية» . 

إن هذا النوع من الاستنتاج لا يتحقق إلا إذا قام على أساس ما يقوله 
المتعلم أو يفعله. وبتعبير أخر» يجب أن تقوم هذه الاستنتاجات على سلوك 
المتعلم اللفظي أو الحركي» ويستطيع المعلم غالباً الحصول عليها با ملاحظة 
المباشرة لنتائج التعليم المرغوب فيهاء كالاستماع إلى إجابة المتعلم أو قراءتاء 
أو بملاحظته وهو يقوم بأداء سلوك معين كالكتابة أو الجري أو العزف على آلة 
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يعن التعليم عادة بحالات تتصف بالتجريد» كالمعرفة والاتجاهات. بيد 
أن المعلم لا يستطیع معرفة نجاح أهدافه وتحققها إلا بملاحظة طلابه وهم 
يسلكون بطريقة ماء أو يقومون بشيء ماء للتعبير عن هذه الحالات المجردةق 
لذا فإن من أهم خصائص المدف السلوكي على الإطلاق الخاصية التي تحدد 
وتصف بوضوح نوعية الأداء الذي يجب على المتعلم القيام به واتخاذ هذا 
الوصف کدلیل على تمکنه من ادف . 

إن عبارة سلوكية مثل «آن يدرك الطالب أهمية المناخ في الزراعة» لا 
تفي بالغرض النشودء لأعها لا تحدد السلوك أو الأداء المرغوب فيهء لبيان ما 
إا كان الطالب قد «أدرك» هذه الأهمية فعلاً. لمذاء يجب على المعلم أن 
يترجم كلمة «يدرك» إلى فعل سلوكي يسنطیع الطالب آداءه ویتمکن المعلم 
من ملاحظته وقياسه» كأن يقول «على الطالب أن يشرح العلاقة بين المناخ 
والنبات» و «أن يبين تنوع المزروعات طبقاً لتنوع الناخ». إن هاتين العبارتين 
أكثر وضوحاً من العبارة السابقة» لأا أكثر تحديداً لا يترتب على التعلم 
أداؤه» ولأن كلمات مثل «يشرح» و«يبين» أكثر قدرة على تحديد السلوك 
الظاهري القابل للملاحظة والقياس من كلمة «يدرك». ولكن هل تتحقق 
بذلك مواصفات المدف السلوكي الجيد؟ ما زال الهدف بحاجة إلى مزيد من 
الوضوح رالتحديد. لأن العبارتين السابقتين لم تشيرا إلى شروط الأداء أو 
ظروفه» أي لم تشيرا إلى المكون الثاني للهدف السلوكي . 
۲ - شر وط الأداء 

يشير هذا المكون إلى الشروط أو الظروف التي يتبدى من خلاها 
السلوك النہائي للمتعلم» والتي بجحب أن تتوافر لدى قيامه بالأداء. فقد تكون 
عملية تحديد السلوك النهائي غير كافية لمنح سوء الفهم أو تعدد التفسيرات 
وتنوعهاء لذا يتخذ الهدف السلوكي شكلا أوضح عندما يقوم المعلم 
بوضع بعض الشروط التي تحدد ظروف الأداء وسیاقه» کالسماح آو عدم 


السماح باستخدام الخرائط أو القواميس أو الأطالس أو الكتب المارسية أو 
الآللات الحاسبة أو الحداول اللوغاريتمية . . . الخ. 
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ولكن هل يتخذ المدف السلوكي شحله شكله الأافضل بمجرد تحديد السلوك 
وشروطه؟ إن الاقتصار على هذين المكونين حول دون ا امح للتغر 
المطلوب إحداثه في سلوك التعلم لا یب تحدید مستری أد اء مقبول يکن 
ااذه كمحك للنجاح واعتباره دلیلا عل قق ادف وانجازه وهو المكون 
الثالث للهدف السلوكي . 


۳ مستوى الأداء المقبول 

يشير هذا المكون إلى نوعية الأداء المطلوب» والتى تبين ما إذا كان 
امتعلم قد تمكن من المدف أم لا. وبحب تحديد مستوى الأداء على نحو 
واضح يكن المعلم من التعرف على الاستجابة المقبولةء كتحديد نسبة مئوية 
معينة من العلامات أو الاأستجابات الصحيحة. فالمدف السلوكي القائل 
«نجب على الطالب أن يكرن قادراً على حل معادلات جبرية من الدرجة 
الأول بالرجرع إلى معادلات ممائلة واستخدام الآلة الحاسبة» لا بحقق 
خصائص ادف السلوكى الحيد حيعهاء إذ لا بد من تحديد حك أداء معين» 
يكن الرجوع إليه للتعرف على نجاح المتعلم في إنجاز المدف» كالقول «يجب 
على الطالب أن يحل سبع معادلات من عشر بشكل صحيح». 

وهكذا يغدو المدف السلوكي أكثر وضوحاً وتحديداً ودقة وفعاليةء لأنه 
یصف سر المطلوب أدازه بعبارات اجرائية يمكن ملاحظتها وقياسهاء 
وبحدد شروط أ داء هذا السلوك التي تعمل على ضبطه والتحكم بالمتغيرات التي 
تؤثر فيه. كا يضع مستوى أداء مقبول يشير إلى مدى انجاز الخاية التعليمية 
وتحققها. 


الأهداف السلوكية بين التأييد والمعارضة 


أثارت مسألة صياغة الأهداف التعليمية في عبارات سلوكية جد 
ونقاشاً طویلین › تناولا دور الأهداف ف السلوكية في ا العملية التعليمية ۔ التعلمية 


وجدواها. وقد اتخذ الباحثون ف محال علم النفس والتقويم الشربويين 
اتجاهات ومواقف عتلفة إزاء هذه السألة. . فمنہم من ادى بضرورة وضع 


الأهداف السلوكية» لما تتمتع به فوائد تتضح ني تحسين الناتتج التعليمي 


وتسهيل عملية التعليم بالنسبة لکل ص المعلم تع (Mager, 1965; Mil-‏ 
Gagné, 1967; Popham, 1969)‏ ;1964 ,ا ومنہم من عارضهاء لسبب أو 
لآخر» كعدم جدواهاء أو عدم واقعيتهاء أو عدم قدرتہا على تخطية كافة 
النلشاطات التعلمية (1966 pias (Jackson‏ من اتخذ موقفا معتدلاء فنادۍ 
بتطوير أهداف أخرى مساعدة (1969 ,#۲«ا۴) ومنهم من قبل يبعض 
الغموض فيهاء (1976 ,kءاامطة)‏ بينا قبل البعض الآخر بقصرها على 
المستجدين من المعلمين (جودوينء وكلوزماير» »)۱۹۷١‏ قي حين قبل آخرون 
بعدد دود من الأهداف تعمل كموجهات في العملية التعليمية - التعلميةء 
(کیج وبیرلز» ۱۹۷۹) . 


ولكن ما البررات التي دعت هؤلاء الباحثين إلى اتخاذ مثل هذه 
الاتجاهات التباينة؟ لنبداً أو بالتبريرات التى يسوقها مؤيدو الأهداف 
السلوكية . يرى هؤلاء أن هذه الأهداف توفر ثلاث فو ائد هامة» هي : 

١‏ -توجه الأهداف السلوكية المعلم لدى تخطيط عملية التعليم 
وتنفيذها. فالعلم الذي لا يبدا بتحديد مسار هذه العملية على نحو واضح 
وصريح» لن يتمكن من توقع ما قد تؤدي إليه. لذا مجحب عليه أن بجحدد منذ 
البدء سلوك المتعلم النهائي المرغوب فيه على نحو دقيق» بحيث يكون هذا 
السلوك قابلا للملاحظة والقياس. إن هذا النوع من التحديد» يساعد المعلم 
على وضع خطة دراسية متسقة يسير التعلم وفقاً ها أثناء التعلم. ولا كان 
المعلم غير قادر على تحديد كافة أنواع الاستجابات التي قد تصدر عن المتعلم 
لدی ناية التعليم ء إلا إذا توافرت لديه. معلومات كافية عن مواصفات هذه 
الاستجابات» لذاء فإنه يستطيع اللجوء إلى تطبيق اختبارات قبلية يجحدد في 
ضوئها تلك المواصفات أو ما يسمى «بالمدخحلات السلوكية»» وبذلك يغدو 
قادرا على استشناء بعض التعلمين الذين بظهرون القدرة على أداء السلوك 
المرغوب فيه وعلى اتخاذ بعض القرارات المامة التعلقة بالتعليم» كتعديل 
الوقت اللازم لتدريس وحدة معينةء أو تعديل مستوى الأداء المقبولء أو 
تعديل بعض الموضوعات الى تنطوي عليها الادة الدراسية . 
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إن قدرة المعلم على اتخاذ فرارات حكيمة بشأن العملية التعليمية - 
التعلمية» اعتماداً على ما قد يتمخض عن صياغة الأهداف السلوكية من نتائج 
تكن موضع دراسة مباشرة» (جودوين وكلوزمايرء ۵ ) ومع ذلك فقد 
بين بوهام عدم وجود فروق حقيقية في المستويات التحصيليةه للطلاب الذين 
يتعلمون في ضوء أهداف سلوكية محددة مسبقاء سواء كان معلموا هؤلاء 
الطلاب من المتمرسين أو المستجدين» أو كانوا حي غر معلمين اطلاق 
كطلاب الكليات أو ربات البيوت. تعني هذه النتيجة أن فاعلية المعلم 
الرس م نكن افضل من فاعلية المعلم غير المتمرسء إذا استخدم کل ما 
أهدافاً سلوكية محددة قبل عملية التعليمء الأمر الذي يشير إلى أثر الأهداف 
السلوكية في الناتج التعليمي بغض النظر عن اخيرة اشايمية للمملمء بحيث 
وجهت جهود المعلم غير المتمرس وحسنت أداءه وجعلته في مصاف ياء المعل 
الخبر. 

ولاحظ بیکر (1967 ,keه8)‏ عدم وجود فروق في أداء الطلاب على 
احتبار لفظي يقيس مادة دراسية استغرق تدريسها مدة ساعتين» وقام 
بتدريسها مجموعتان من المعلمينء احداهما استخدمت أهدافاً سلوكيةء 
واستخدمت الأخرى أهدافاً لا سلوكية . تشير ملاحظة بيكر إلى عدم وجود أثر 
للأهداف السلوكية في مستوى أداء الطلاب وقد يعود ذلك إلى عدم توافر 
القدرة الكافية عند معلمي المجموعة الأولى على استخدام الأهداف السلوكية 
على نحو ناجعء كما قد يعود إلى أسباب أخرى تلفةء الأمر الذي يحول دون 
اتخاذ قرار حاسم بهذا الصددء ويشر إلى الحاجة للمزيد من البحوث 
والدراسات التي تتناول فعالية الأهداف السلوكية في توجيه المعلم في عمله. 

۲ - توجه الأهداف السلوكية جهود التعلم- أثناء التعليم» لأن معرفته 
المسبقة لا يترتب عليه أداؤه في ناية التعليم يمكنه من توجيه جهوده وتركيز 
انتباهه على مكونات هذا الأداء» بحيث يغدو أكثر قدرة على انجازه. ويشبر 
جودوین وکلوزماير )۱۹۷١(‏ إلى اعتقاد سائد بين العديدين من المربين يفيد بأن 
المتعلمين في المستويات التعليمية كافةء من الحضانة وحتى الحامعة» لأ يعون 
ما المطلوب منهم اكتسابهء أو أي سلوك يتوقع منهم إنجازه في نباية التعلم» 
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أو ما هي المهارات التي يجب عليهم اكتسابهاء وذلك خلال مراحل التعليم 
الملختلفةء الأمر الذي يدد جهودهم ويضعف إنتاجهم التحصيلي. فالمعلم 
الذي يكون فكرة ولو بسيطة عن أهدافه» يجعل طلابه أكثر قدرة على معرفة 
وجهة التعلم ومساره والتعرف على ما يجب عليهم تعلمه» فيوجهون جهودهم 
ونشاطاتہم نحوه . 


ويرى ميجر أن مرد تزويد المتعلمين بالأهداف السلوكية كفيل بإنتاج 
التغيرات السلوكية المطلوية ب العديد من الحالات والأوضاع التعليمية» لأن 
المتعلم الذي يعرف النتائج أو السلوكات التي يفترض فيه اكتسابها على نحو 
مسبق» يوجه جهرده لحو عملي التعليم على نحو أفضل. وقد بئيت دراسات 
عديدة (صماري 1961:1۹۸۲ 1ه ا٠‏ عة إثر تزويد الطلاب مقدماً 
بالأهداف السلوكية في تحسين مستوى أدائهم وتحصيلهم. فقد قام ميجر 
وماككان بدراسة مجريبية تنارلا فيها ثلاث مموعات من طلاب الفمندسة» 
تعرّض أفراد كل منها لمعالحة ختلفة أثناء تعلمهم بعض المهام الهندسية» فقد 
قام معلم المجموعة الأولى باختيار وتنظيم الادة الدراسية جيعهاء بين قام 
أفراد المجموعة الثانية باختيار الادة الدراسية وتنظيمها بأنفسهم» في حين زود 
آفراد المجموعة الثالئة بقائمة تفصيلية من الأهداف السلوكية مرفقة يمنال 
ايضاحي يبين نوعية الأسئلة المتوقع أن يبوا عنهاء وطلب منم أن يتعلموا 
المادة الدراسية بأنفسهم - تعل ذاتيباً- دون الاستعانة بمعلم» على أن بخبروا 
المعلم حين شعورهم بالاستعداد لتقويم مدى تحقيقهم للأهداف. 
بینت نتائج هذه التجربة ۳ وجود فروق ذات دلالة بین مستويات 
أداء أفراد المجموعات, الثلاث» بيد أ ن أفراد المجموعة الثالثةء قد وفروا /٦٠١‏ 
من الوقت اللازم لدراسة الادة المطلوبةء . بامقارنة مع الزمن الذي استغرقه 
أفراد المجموعتين الأخرين في دراسة المادة ذاتها. وهذا يشر إلى الأثر الحقيقى 
الذي تحدثه الأهداف السلوكية في الحاصل التعليمي» كا تشير إل امكانية 
حدوث بعض أنواع التعلم بمجرد تزويد المتعلم بقائمة تفصيلية من الأهداف 
السلوكية» أي أن هذه الأهداف تساعد على التعلم الذاتي. 
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۳ تفيد الأهداف السلوكية في جال التقويم» وربا كانت فائدتا في هذا 
الجال من أهم وظائفها على الإطلاق. لقد تبين سابقاً (الفصل الأول) أن 
التقويم يشكل ركنا هاما من أركان العملية التعليمية - التعلمية» لأنه يكن 
المعلم والقائمين على الشؤون التربوية من تقويم مدى التقدم لي إنجاز 
الأهداف المطلوبة . ويعود الاهتمام بالأهداف السلوكية أساساء إلى العلماء 
والباحثين المعنيين بعملية التقويم التربوي» إذ تبين هؤلاء أنه يصعب بل 
يستحيل بناء اختبارات تحصيلية مناسبة » إذا صيغت الأهداف بصيغ تامة وغير 
واضحة وغير محددة» فكلمات مثل يفهم ويدرك ويعي ويعرفء تحمل معاني 
كثيرة وعرضة لتفسيرات متلفة» بسبب عدم تحديد معناها أو المقصود منها 
على نحو دقيق . وما لم تصغ هذه الكلمات في عبارات سلوكية تدل على 
الأداء المرغوب فيه» يتعذر القيام بعملية التقويم» ويتعذر بالتالي الحكم على 
مدى فاعلية العملية التعليمية وتحقيقها لما يرجى ماء وتخدو لعبة يتحكم فيها 
الحظ والصدفة . 


بالرغم من هذه الفوائد للأهداف السلوكيةء فإها لم تنج من بعض 
الانتقادات. وقد لخص جردوين وكلوزماير )۱۹۷١(‏ هذه الانتقادات والردود 
عليها في النقاط الخمس التالية : 

١‏ «يؤكد استخدام الأهداف السلوكية على النتائج الفورية والمباشرة 
للتعليم» وذلك على حساب النتائج بعيدة المرمى أو ذات المدى الطويل» 
والتي قد تتبدى ني سلوك المتعلم بعد ٠١‏ سنة». 


لا يرى مؤيدو الأهداف السلوكية صراعاً بين هذه الأهداف والنتائح 
بعيدة المرمى» لأنہم يعتقدون في امكانية تجزئة الأهداف طرويلة المدى إلى 
سلاسل زمنية متتابعة من الأهداف السلوكيةء كا ام يرون آن استخدام 
الدراسات الطولانية يكن من تحديد العوامل المتباينة في الخلقية التربوية 
الراهنة للأشخاص الذين يسلكون على النحو المرغوب فيه» والأشخاص 
الذين لا يسلكون على هذا النحوء وذلك في بعض الفترات الزمنية 
المستقلية. 


۲ «تؤكد الأهداف السلوكية» وبشكل متطرف» على السلوك 
السطحي للمتعلم» ما يدل على وجود نزعة إلى التركيز على السلوك الذي 
يسهل قياسه» لدى صياغة الأهداف السلوكية» الأمر الذي يردي إلى إهمال 
أو تجاهل السلوك الأكثر أهمية كالإدراك أو التفكير أو المحاكمة». 


یری مؤيدو الأهداف السلوكية في ردهم على هذه الحجةء أنه ما لم 
تكن النتائج المرغوب فيها محددة على نحو دقيق» فيستحيل التعرف عليها 
وتصنيفها لاستبعاد السطحي مما والإبقاء على المام والتركيز عليه. كا يرون 
أنه لا يوجد تناقض بين أهمية الهمدف وصياغته على نحو سلوكي» لأن المعلم 
القادر يستطيع صياغة أهدافه في عبارات سلوكية محددة ويحافظ في الوقت 
نفسه على أحمية هذه الأهداف. 


۳ إن صياغة نتائج التعلم المقصودة جيعها في عبارات مددة وغير 
غامضةء تتطلب جهداً ووقتاً كبيرين» لا تبررهما الفوائد المرجوة من الأهداف 
السلوكية» فهل من الحكمة بذل مثل هذا الحجهد الكبير في صياغتها»؟ . 

يعترف انصار الأهداف السلوكية بصعوبة تحديدها وصياغتهاء ويقرون 
بحاجتها إلى الحهد والوقت والممارسة واخبرةء بيد أن ذلك لا ينفي قدرة 
المعلم على القيام بهاء ويؤكدون على تقديم العون الكافي له لتمكينه من أداء 
هذه المهمة على النحو الأفضل . 

٤‏ «تفتقر الأهداف السلوكية إلى الواقعية» لأن العديد من المعلمين 
الناجحين لا يستخدمونها (جاكسون» )۱۹٦۹4‏ ويصعب تحومم إلى هذا النمط 
من الأهداف» كما أن بعض المعلمين يرفضون العمل بها لا قد يترتب عليهم 
من مسؤوليات تتعلق بنجاعة تعليمهم لأن الأهداف السلوكية تنطوي أصلاً 
على امكانية القياس» . 

يقول مؤيدو الأهداف السلوكية في مجال ردهم على هذه الحجة» بأن 
العينة التي تاوما جاكسون في دراسته» هي عينة متحيزة» لأن عك نجاح 
العلم كان رأي المدير فقط. كا أن المعلم الناجح» قد يغدو أكثر نجاحاً في 
حال استخدامه للأهداف السلوكية. 
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ويعترفون من جهة ثانية بوجود بعض التهديد بالنسبة لبعض المعلمين 
في عملية تحديد نتائج التعلم المتوقعة على نحو واضح وفي قياس التغيرات 
الحاصلة في سلوك التعلم» بيد أنهم يقولون في الوقت نفسه بأن المعلم القعال 
قادر على تبيان الدليل على تخير سلوك طلابه نتيجة جهوده المبذولة في عملية 
التعليم» وإن معلا كهذا لن يخشى عملية القياس. 

ه ‏ «تنطوي الأهداف السلوكية على خطر الإفراط في الاهتمام 
بالخضوع الاجتماعي» لأنها تعمل على برمجة توافق الطالب على حساب 
ابتکاره وتلقائیته» . 

يعتقد معارضوا الأهداف السلوكيةء أن هذه الأهداف تحول دون اغتنام 
المعلم لما يسمى «باللحظة التعليمية» ء حيث تتوافر بعض فرص التعلم آثناء 
عملية التعليم والتي لا تنص عليها الأهداف السلوكية المحددةء لذا يرى 
مؤيدو هذه الأهداف أنها ليست مظهراً آخر للتشخيص التزايد للمجتمع» 
وليست تاأكيداً آخر متطرفاً على الخضوع الاجتماعي» ويكن بالتالي تحديد 
الأهداف السلوكية المتعلقة بحل لمشكلات والإنتاج الابتكاري على نحو 
واضح» كا يكن استغلال «اللحظات التعليمية» على نحو جيد» وكين 
المتعلم من استخدامها كوسيلة لتحقيق أهداف ذات قيمة كبيرة. 

ولا كانت الأهداف السلوكية تكد على النتائج المتوقعة للتعلم وتحددها 
على نحو مسبق» الأمر الذي قد يؤدي بالمعلم إلى اهمال نتائج التعلم غير 
المتوقعة والتي قد لا تقل أهمية عن النتائج المتوقعة» فقد وضع ايزنر ما يسميه 
بالأهداف التعبيرية لتلاقي مثل هذا التصور. 

إن الأهذاف التعبيريةء لا تحدد- ك) هو الحال بالنسبة للأهداف 
السلوكية - النتائج التعلمية على نحو مسبق» بل تصف «مواجهات تعليمية» 
تؤثر في التعلم لدى انہماكه قي نشاط تعليمي ما فتستثر دافعيته» وندعوه 
إلى مزيد من الاہماك في هذا النشاط واكتشاف أهميته. ففي حين تؤكد 
الأهداف السلوكية على اكتشاف المعرفة أو ما جب تعلمه حول شىء ماء 
تؤكد الأهداف التعبيرية على. تبذيب وتعديل هذه المعرفة» وتدور حول ما 
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يکن تعلمه عن شيء ماء وریا ما يکن انتاجه من معارف جديدة. بيد أن 
عدم التحديد المسبق للنتائج المرتطة بالمواجهات التعليمية المتضمنة في 
الأهداف التعبيرية.ء لا يعني عدم القدرة على ملاحظتها وتسجيلها وتقريهاء 
إذ لا يستطيع المعلم قياس هذه إذا رأى ضرورة لذلك. 

والآنء ما هو الموقف الذي يكن أن يتخذه المعلم في ضوء هذه الحجج 
المتعارضة بل والتناقضة أحياناً؟ إن ا اتجری هي المحك العلمي 
الأفضل الذي يكن اللجوء إليه للوقوف 8 ثر الأهداف السلوكية في الناتج 
التعلمي للطلاب» وفي غیاب مثل هذا المحك»ء يصعب اتخاذ موقف حاسم 
في هذا الصدد. وقد تبين مما سبق وجود بعض الأدلة التجريبية على فوائد 
الأهداف السلوكية في جال تحسين فعالية العملية التعليمية ‏ التعلمية. ويرى 
جودوين وكلوزماير )۱۹۷١(‏ أن الأهداف التعليمية الضمنية والظاهرة۔- 
السلوكية» تساهم مسااهمة ايجابية كبرى في التربيةء ويقتصران بأن المعلم 
المتمرس الذي يعرف موضوعه على نحو جيد» والقادر على تييز الفروق 
الفردية بين طلابهء وعلى قياس تحصيلهم» يكن أن يكتفي بالأهداف 
التعليمية الضمنية» بينا المعلم المستجد محتاج إلى مساعدة كبيرة في مجال 
تحديد أهدافه وقياسها وإجراءات تنفيذهاء ويكن أن تتوافر له هذه المساعدة 
من خلال الأهداف السلوكية . 


إن وجود بعضص الدلائل عل أهمية السلوكية » ل محل دون تطوير نظرة 
حديثة إليهاء تقلل من الاهتمام بالتحديد الدقیق للتغر المرغوب إحداثه ف 
سلوك المتعلم (التكنولوجيا التربوية» مایس وحزیران»› ۷) وتری فائدة ن 
صياغة بعض الأهداف الغامضة التي تمكن ۰ تكن المتعلم من اللجوء إلى وسائله 
الخاصة لتحقيق الأهداف المرغوب فيها 


ویعترف جرونلاند (1978 Crontunt.‏ بصعر بة وضع عشرات امان 
لكل وحدة تعليمية معينة هذا یری أن يكتفي المعلم بوضع محموعة أهد 
تتراوح بین ۸ و٣۱‏ هدفاً ألوحدة التعليبة الواحدة تساعده قي توجيه النشاط 
التعليمي » دون التحديد المسبق للنتائج التعليمية المتوقعة كافة. 
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حلاصه 


تشكل الأهداف التعليمية الخطوة الضرورية الأول في أية عملية 
تعليمية» وتعتبر الموجه الرئيسي لنشاطات المعلم والمتعلم على حد سواءء 
وتتباين الأهداف من حيث شموها وغاياتهاء فهناك أهداف ا عامة ترمي 
إلى التأثير في جماعات الطلاب وتعنى بوصف النتائج الائية لمجمل العملية 
التربوية» وهناك أهداف تعليمية ضمنية» تعن بوصف ا ا لمتعلم بعد 
تدریس منہاج دراسي أو مادة دراسية» وهناك أهداف تعليميّة ظاهريةء 
وتدعى بالأهداف السلوكية» وتعنى بتحديد السلوك النہائي الذي يترتب على 
المتعلم أداؤه بعد تدريس وحدة دراسيّة معينة . 


ينطوي المدف السليم على ثلاثة مكونات أساسية هي : الأداء 
الظاهري» ويشير بشكل واضح ودقيق إلى التغير الذي يطرأ على سلوك 
المتعلم بعد تدريس وحدة دراسية معيّنة. وشروط الأداء» وتشير إلى الشروط 
والظروف التي يتبدى من خلاطها الأداء الظاهري للمتعلم . ومستوى الأداء 
المقبول» ويشير إلى نوعية الأداء المطلوب» والتي يتبين ما إذا كان المتعلم قد 
تمكن من الهدف. 
تقوم الأهداف السلوكيةء طبقاً لوجهات نظر مؤيدي استخدامهاء 
بتوجيه ا لدى تخطيط نشاطاته التعليمية وتنفيذهاء وتوجيه جهود المتعلم 
نحو الأهداف المرغوب في انجازهاء ك) تساعد على بناء الاختبارات 
التحصيلية وقياس الناتج التعليمي ونقويه . 


10 


أما معارضو استخدام الأهداف السلوكية» فيرون أنها تؤكد على نتائج 
التعلم السطحيةء والمباشرةء وتہمل الأهداف الهامة بعيدة المدى» كا تفتقر 
إلى الواقعية» وتتطلب جهداً كيرا من جانب المعلم» وتعوق تلقائية الطلاب 
وقدراتهم الابتكارية . 
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تصليف الأهداف التعليمية 


- تصنيف الأهداف فى المجال المعرفى - العقل. 
مستوى المعرفة . 
- مستوى الاستيعاب. 
مستوى التطبيق . 
- مستوى التحليل . 
- مستوی التركيب . 
مستوی التقويم . 

تصنيف الآحهداف فى المجال العاطفي - الاتفعال 
مستوی الاستقبال . 
- مستوى الاستجابة . 
مستوی التقييم . 
مستوى التنظيم . 
- مستوى الوسم بالقيمة . 
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تصنيف الأهداف في المجال النفسي - الحركي. 
فثة الحركات الجسمية الاجالية ٠‏ 
فغة الحركات التناسقة الدفبقة . 
مجموعات التواصل غير اللفظية . 
فة السلوك اللفظي . 

تصنيف الأهداف حسب أنواع التعلم 
التعلم الإشاري. 
تعلم امثير - الاستجابة. 
تعلم التسلسل الحركي . 
تعلم الارتباط اللفظي . 
تعلم التمييز. 
تعلم المفهوم. 
نعلم القاعدة أو المبدأً. 
تعلم حل المشكلات . 


بجحاول المعلم عادة تعليم طلابه مجموعة من السلوكات التنوعة» ترتبط 
بمضمون معين» وتختلف باختلاف الأهداف التي يرغب في تحقيقها عندهم . 
فقد يرغب المعلم في تعليم طلابه بعض المهارات الحركية كالجري والقفز والزر 
والقص والكتابة والرسم» وقد يرغب في التوجه إلى سلوكهم الشعوري 
فيخاطب انفعالاتہم وعواطفهم للتأئثبر في ميوم واتجاهاتهم وقيمهم كأن 
ينمي لديم اتجاهات ايجابية نحو التعلم أو المدرسة أو الزملاءء أو نحو بعض 
القيم السائدة في المجتمع؛ وقد ينحو منحى أاخر» فيعلمهم أساليب التفكير 
وحل المشكلات» أو طرق التفكير الابتكاري واكتساب المفاهيم . وهذا يعني 
أن مهمة المعلم ليست مقصورة على صياغة أهدافه في عبارات سلوكية فقط» 
بل عليه أن يصنف هذه الأهداف في فئات سلوكية معينةء تحدد نوعية 


السلوك الذي يترتب على المتعلم أداؤه بعد التعلم . 


تساعد عملية تصنيف الأهداف المعلم على تحديد أفضل الشروط 
التعلمية ذات العلاقة الوثيقة بالمهام التي يحب على التعلم تعلمهاء لأن كل 
مهمة تعليمية ترتبط بشروط معينة» تجعل العملية التعليمية - التعلمية أكثر 
نجاعة في حال أخذها في الحسبان. فشروط تعلم التفكر الابتكاري تختلف 
عن شروط تعلم المفاهيم أو عن شروط اكتساب بعض الهارات . كا تساعده 
هذه العملية في اعداد الاختبارات والإجراءات الي تمکنه من معرفة ستوی 
تقدم طلابه من حيث انجاز الأهداف التعليمية قي الميادين المتنوعة ها. 
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هذا اهتم عدد من العلاء المعنيين بالقياس النفسي والتربوي بتطوير 
مجموعة من النظم لتصنيف الأهداف في ثلاثة ميادين ختلفة تتناول معظم 
ا اسا الي یکن أن تتوجه إليها العملية التعليمية - التعلمية دف 

أو التأثير فيها.  '‏ ' 

وتعتبر أعمال بلوم وزملائه من أكثر الجهود المبذولة في هذا اميدانء 
فظهر تصنيف شهر تناول الميدان العقلي - المعرفي )1956 (Bloom et al,‏ ویعنی 
بالأهداف المتعلقة بالعمليات المعرفية» كالتفكر والإدراك والاستدلال 
والمحاكمة. .. الخ کا ظهر تصنیف آخر تناول الميدان العاطفي - الانفعالي 
(1964 ,اKrathwoh)‏ ويعن بالأھداف المتعلقة بالعمليات النفسية كالشعور 
والانفعالات والعواطف والاتجاهات والقيم . . . الخ. وظهر أخيراً تصنيف 
ثالث تناول الميدان النفسي ‏ الحركي(1970 ,اه ٠۲‏ ١#اان)‏ ويعن بالأهداف 
المتعلقة باكتساب بعض المهارات النفسية - الحركية كالكتابة والرسم والرقص 
والعزف الموسيقي والضرب على الآلة الكاتبة. . . الخ. 

إن تصنيف الأهداف في تلك اليادين الثلاثةء لا يعني انعزال أحد 
أنواع السنلوك کلاً عن الأنواع الأخرى» فالتفكر يترافق في معظم الأحيان 
بانفعالات نفسية ونشاطات حركية معينة» وان الاستغراق في الشعور يترافق 
بتفكير ووضع جسمي معينين» كا أن الماك في نشاط حركي ما يقترن 
أحیاناً بنوع من التفكبر والعاطفة؛ وهذا يشير دون شك إلى تداحل أنواع 
السلوك الى تنضۆي تحت میادین الأهداف الثلاثة. بيد أن التركيز على 
السلوك المرغوب في إجراء تغيبر فيه في ميدان واحد من هذه الميادين» أثناء ‏ 
وضع تعليمي معين» يوفر فائدة كبيرة في جال تسهيل عملية التعلم بالنسبة 
لكل من المعلم والمتعلم. عن حد سواء» (كيج وټیرلز» ۹( . 


تصنيف الأ ىداف في المجال العقلى ا لمعرنفي )ڊأp«‏ ۱457( Cognitive Domain‏ 


وضع بلوم نصنيفاً للأهداف في الميدان العقلي - المعرني» اشتمل على 
ستة مستویات › مرتبة ترتیباً هرمياًء وتتعلى بمختلف العمليات المعرفية أو 


VY «¢ 


| ل العقا,ء كالاستدعاء وال ف والاستیعات والاستدلال وا . 
الخ. 
ويشير الشكل رقم (۲) إلى هذا التصنيف: 


الیار ات والقدرات العقلية 


الشکل رقم (۲) مستويات الأهداف في اليدان العقلي - المعرفي. 

يتضح من هذا الشكل الهرمي» أن نصنيف بلوم يتضمن فين 
أسأسيتين» فة العرفةء وتتعلق باستدعاء المعلومات والمعارف المخزونة ٤‏ 
الذاكرة» وفثة المهارات والقدرات العقلية» وتشمل خسة مستويات هى» 
الاستيعاب» والتطبيق» والتحليل» والتركيب. والتقويم. ' ٠‏ 

إن الطبيعة اهرمية هذا التصنيف تشير إلى طبيعة سيكولوجية التفكير 
الإنساني» حيث يبدأ بالبسيط وينتقل إلى المركب أو الأکثر تعقيداًء کا يشير 
إلى اعتماد كل مستوى من هذه الستويات على المستويات السابقة له وبذلك 
ثل مستوى التقويم أعقد المهارات والقدرات العقلية في تصنيف بلوم» وهذا 


v۳ 


يعني أنه يجب تعليم الأهداف الواقعة في المستويات الأدنى من التصنيف قبل 
المستويات الأعل» لأن أنواع السلوك التي تندرج في مستوى ماء بحب أن 
تستفید من أنواع السلوك التي تندرج في المستويات السابقة ها وتعتمد عليها. 
ونناقش فيا يلي مستويات التصنيف كلا على حدة. 


أو 5 مستوى المعرفة (الذاكرة( Memory - Kaowledge‏ 


يدل هذا المستوى على القدرة على تذكر المعلومات والمعارق المخزونة ف 
الذاكرة نتيجة التعلم السابقء ويتم استدعاؤها بتزويد التعلم يبعض القرائن 
التي تسهل عملية التذكر بحيث يغدو الاستدعاء ناجعاً. ويشتمل هذا 
الستوى على كل شيء تقريباًء بدا من الحقائق النوعية المحددة وحتى 
النظريات العلمية الكاملة. ويصنف هذا المستوى في ثلاث فثات فرعية هى : 


1 


أ - معرفة التفصيلات أو المواصفات الئوعة : Knowledge of Specifics‏ 


تشير هذه الفئة إلى الوحدات المحددة التي تتكون منبا المعلومات التعلقة 

بمادة دراسة معينة» وتشكل هذه المعرفة عادة معظم العناصر الي تتکون منہا 

النشاطات العقلية المعقدة والمجردة وتنقسم هذه المئة | إلى قسمین ھا: 

١‏ المصطلحات: رچەاە«نص۲٥ا‏ وتنطوي على رموز ومصطلحات محددق 
خحاصة بماأدة درأاسية معينة » کمصطلح لن أو الشعر أو المبتداً أو الخبر أو 
الدائرة أو المخلث . . . الخ وكالرموز الدالة على الجذر التربيعي أو المساواة 
أو الأكبر والأصغر. . الخ. 

۲ اللخقائق النوعية المحددة: ‰ Spee‏ وتنطوي على الحقائق N‏ 
التفصيلية الرتبطة بموضوع ماء كأساء بعض الشخصيات الأدبية أ 
التارحخية اهامة الي رت في حقبة 7 محينة » وتواريخ بعضس 
ا القومية ا اد جداول ار أو اجراءات التدريب عل 
الكتابة أو القراءة أو الرسم أو الرقص أو العزف على آلة. موسيقية . . 


الخ . 


ب . معرفة طرق ووسائل معالحة التفصيلات 
تشير هذه المعرفة | لى الطرق والوسائل التي يستخدمها المتعلم في عملية 

: تنقسم هذه الفئة إلى خسة أقسام فرعية هي‎ EG 

١‏ القواعد أو التقاليد اغات بالادة الدراسية o«sنامء۷«٥C:‏ وتعنى بالطرق 
المميزة والمستخدمة في معالجة وتقديم بعض الظواهر أو الأفكار التي يجب 
على المتعلم اكتساباء كالتقاليد المتبعة في الآداب الاجتماعية» أو قواعد 
الإعراب» أو قواعد العمليات الحسابية البسيطةء أو قواعد المرور. . الخ 

النزعات أو الاتجاهات والمترتبات و Ûlعlgقm Trends and Sequences‏ : 
وتشير إلى العمليات أو الحركات ذات التتابع الزمني» وما تسفر عنه من 
تئج وآثار متنوعة عبر الزمن» كحركة تحرير الرق» أو الحركات 
الشعوبية» أو نضال المرأة من أجل المساواةء أو حركات الاصلاح 
الاجتماعية ال مختلفة. . . الخ. 


۳ _ التصنيفات والفئات Clssifications and ٣atiع 0res‏ : وتعنی بالمخططات 
أو العمليات التصنيفية التي بحب اتباعها في تنميط موضوعات وأفكار 
ونظريات معينة» کأنواع المناخ» وأنماط الشعرء وأنماط السلوك. وأنغاط 
النظم الاقتصاديةء وأنواع المعادلات الرياضية. . . الخ. 

المحكات aااعانا٣:‏ وتعنى بنوعية المحك الذي بجب استخدامه في 
الحكم على النشاطات والوقائع والآراء والمبادىء والقواعد والقوانين 
والنظريات. التي تشملها 2 الدراسية » كالمحكات اإلخاصة اک عل 
قطعة أدبية أو عمل فني» أو نشاط ترويجي» أو حدث علمي أو اجتماعي 

ما» أو نظرية اقتصادية أو اجتماعية أو نفسية أو علمية معينة. . الخ. 


ەه ۔ سس المج العلمى رعهاملهطاه۸: وتعنىٰ بطرق وتقنيات البحث 
العلمي التي جب على المتعلم معرفتها لدى بحث أو معالحة مادة دراسية 
معينة» كطرق استخدام الكتبات»› وتدوين المصادرء وجمع البيانات 


وتبويبها» ومعالمة المتغيرات. أو طرق الملاحظة والتجريب»› أو طرق 
المعالحات الإحصائية . . الخ. 


Vo 


ح _ معرفة العالميات والتجريدات في ميدان ما: 
يعنى هذا النوع من المعرفة بالعالميات والأفكار الرئيسية التي تنتظم 

حوهها بعض الظراهر في ميدان علمي أو أدبي أو اجتماعي أو إنساني . . الخ. 
وتنقسم هذه الفئة إلى قسمين: 

١‏ المبادىء والتعميمات وتشر إلى الأسس أو البادىء والتعميمات التعلقة 
بمادة دراسية معينة» وجب على المتعلم حفظهاء کسدا الحادذبية» ومبادیء 
الوراثة» ومبادىء التعلم» ومبداً العرض والطلب» ومبدأ انتشار الإشاعة 
ومبادىء اكتساب اللغة. . الخ. 

۲ - النظريات والبنى res»اS)ue a4‏ esاامماآ:‏ وتشر إلى معرفة النظريات 
والبنى الفكرية العامة وما يترتب عنها من نتائج وتعميمات» كالنظرية 
البراجاتية (الزرائحية) والنظرية النسية» ونظرية التعلم والقياس» 
والنظريات الافقتصادية أو الرياضية. . .؟. 

ثانا : مستوى الîستaıاب‏ : Comprehension‏ 
يمثل هذا المستوى بعض أكثر القدرات والمهارات العقلية الشائعة في 

الأرضاع التعليمية الصفية. وقد يعود ذلك إلى أسباب عديدة تتعلق بمكونات 

العملية التعليمية ككل كالأهداف وا مناهج والكتب المدرسية» وطرق 
التدريس ووسائلهء ونوع الاختبارات المدرسية والطرق التبعة في القياس 
والتقويم التربوي» كا قد يعود ذلك إلى خبرات المعلمين وطرق تأهيلهم 

وتدريبهم » وهو أمر ليس موضع بحث قي هذا المجال. 
ويشير الاستيعاب إلى قدرة المتعلم على استقبال المعلومات الحضمنة في 

مادة معينة وفهمها والاستفادة منهاء دون أن يكون فادرا بالضرورة على ربطها 

بغيرها من المعلومات أو المواد الأخرى. ويكن الاستدلال على هذه القدرة من 

خلال ثلاث عملیات هی : 

أ - الترجمة «هناهاوصة1۲: وتتعلق بنوعية القدرات التي يكتسبها المتعلم 
ليتمكن من تحويل معلومات معينة من صيغة إلى أخرى على نحو دقيقء 
بحيث بحافظ على كافة العناصر والمعاني والأفكار التى تنطوي عليها 
صيغة المعلومات الأصلية» وتقاس قدرة المتعلم على الترجمة عادة بجدى 


۷٦ 


دقة وتطابق الصيغة الحديدة مع الصيغة الأساسية. وتأخذ الترجمة 
اشکالا محتلفة» كالتحويل من صور مجردة أو رمزية أو لفظية إلى 
أخرى» كإعادة صياغة بعض التعريفات أو المفاهيم» أو إعادة رواية 
حدث ماء أو ريل مسألة رياضية من الشكل الكتاي إلى الشكل 
الرمزيء أو تحويل الرموز الرياضية إلى رموز خاصة بالآلات الحاسبة» 
أو ترجمة قطعة أدبية من اللغة الانكليزية إلى اللغة العربية. .. الخ 
وجب في هذه الحالات حيعها ترحمة كافة أجزاء الصيغة الأصلية إلى 
الصيغة الجديدة بحيث يتم نوع التطابق بين الصيغتينء يكن من 
الحكم على مدی فهم المتعلم للمادة موضوع التعلم . 

ب _ التفسير Interpretation‏ : ويعنى بمجموعة القدرات اللازم توافرها لدى المتعلم 
ليكون قادراً على اعادة تنظيم الأفكار التي تشملها مادة دراسية معينة» 
وعرضها وشرحها أو تلخيصهاء كتفسير مبدأ ماء أو إعادة صياغة قطعة 
أدبية بلخة المتعلم الخاصة» أو دراسة مشكلة وتقديم تقرير عنهاء أ 
تفسير مضمون نظرية معينة» أو تلخيص المعلومات الواردة في مادة ما. 

وتستلزم عملية التفسير عادة «القدرة على معالحة المعاني والأفكار 
التي تشتمل عليها المادة موضع البحث كوحدة واحدة» والتعرف على 
العلاقات القائمة بيتباء والتمييز بين الأفكار الرثيسية والثانوية التي 
تنطوي عليها. 

الاستکمال «٥نادامطة٣ا»×۴:‏ ويدل على القدرات الواجب تطريرها عند 

المتعلم ليكون قادرا على تجاوز المعلومات العطاةء واستنتاج ما قد يترتب 
عنها من آثار ونزعات واتجاهات› وكذلك استنتاج ما قد تنطوي عليه 
هذه المعلومات من تضمينات» كالتنبؤ بالآثار التي قد تنجم عن ر 
البيئةء أو تكاثر السكان. أو البطالةء أو دخول المرأة ميدان العملء أً 
توقع ما قد يسفر عنه التقدم العلمي من نتائح زار في اسراب 
الاحتماعية والاقتصادية للمجتمع المحلي. 

وقد يستلزم الاستكمال القدرة على استنتاج العوامل أو المتغيرات 
التي تساهم في إحداث أو تكوين ظاهرة معينةء وبيان مدى مساهمة كل 


YY 


منها في هذه الظاهرة» للوقوف على أسبايما ونتائجهاء كاستخلاص 
الأسباب الاقتصادية أو الاجتماعية أو العرقية أو القومية للحروب»› 
ومقارنتها ببعض الظروف الأخرى» للتنبؤ بما قد ينجم عنها من 


عواقب . 
الغا : مستوی التطبیق : ٥۸‏ 1٤دiامAp‏ 

يشير هذا المستوى من تصنيف بلوم إلى القدرة على استخدام الطرق 
والمغاهيم والمبادىء والنظرياتء في أوضاع واقعية أو جديدة» كتطبيق قواعد 
الربح والخسارة على حسابات بوفيه المدرسةء أو تطبيق الاجراءات الديقراطية 
لدى انتخاب عريف الصف واللجان المدرسيةء أو استخدام حساب الخلثات 
لعرفة طول المئذنة» أو استخدام مقياس الضغط للتنبؤ بالطقس» أو تحديد 
كمية ونوعية الطعام لتحضير وجبة تحتوي على ٠٠٠١‏ حريرة. . . الخ. 

ولکي محقق مستوى التطبيق المدف و جب أن يتوافر في الموقف 
التعليمي ارت به خاصتان أساسيتانء أولاهماء الطبيعة الإشكالية للموقف» 
أي مجحب أن يواجه المتعلم مشكلة تستلزم الحلء وثانيتهماء الجدة أو 
اللامألوفء أي أن السياق الذي يجري فيه التطبيق جب أن يکون مختلفاً عن 
السياقات التي تم فيها تعلم المعلومات المرغوب في استخدامها. 


رابعاً: مستوى التحليل : كاوولوصه 


وهو عملية تجزئة المادة المتعلمة إلى عناصرها أو أجزائها الأولية المكونة 
اء لبيان طبيعة هذه الادة وأسس تكوينہاء ويتناول التحليل عادة ثلاثة 
جوانب هي : 
- تحلیل العناصر: وهو عملية تحدبد المكونات أوالأجزاء الرئيسية للمادة 
وتتمثل في قدرة المتعلم علن تحديد الفروض والاجراءات والنتائج لبحث 
علمىء أو قي تحديد الأجزاء الرئيسية لعضوية ماء أو قي قدرته على 
التمييز بين العبارات الدالة على الحقائق والعبارات الدالة على الآراء 
ووجهات النظرء أو تحديد العناصر الأساسية للمسرحية أو الروايةء 
كالحدث والشخصيات والحبكة.. . الخ. 


۷۸ 


ب - تحليل العلاقات: وهو عملية تحليل العلاقات بين الأجزاء الرئيسية 
المكونة للمادةء كالعلاقة بين الفروض والنتائج» أو العلاقة بين الأعضاء 
المختلفة لعضوية ماء أو العلاقة بي الحدث المسرحى أو الروائى وتطور 
شخصيات المسرحية أو الرواية أو العلاقة بين السلوك والدافع. . . 
الخ . 

ج شا المبادىء: وهو عملية تحليل الأسس والقواعد والمغاهيم والمبادىء 
التي تجعل من الادة بنية كلية منتظمة» للوقوف على الأسس العامة الى 
تبطن هذه البنيةء كتحليل أسس انتشار الإشاعات» أو أسس التعليم 
الفعالء أو تحليل مبادىء استشارة الدافعية عند الطلاب. .. الخ. 

خامساً: مستوى الت ركيب ؛ اطا ر؟ 
يشير هذا المستوى إل القدرات اللازم توافرها للتأليف بين الوحدات 

والعناصر والأجزاء بحيث تشكل بنية كلية جديدة» ويؤكد عادة على الإنتاج 

الابتكاري للمتعلم» والذي يتبدى في ثلاثة آنواع هي : 

أ - إنتاج المضمونات الفريدة: وهو إنتاج الأفكار وايصاها لللآخرينء 

ككتابة موضوع تعبيري» أو قصة قصيرة» أو تأليف قطعة شعرية أو 

ب - إنتاج الخطط أو المشاريع ؛ وهو إنتاج خحطة أو مشروع تحقق شروط 
تنفيذ عمل أو واجب معين» كاقتراح خطة لضبط الصف أو اقتراح 
مشروع رحلةء أو وضع خطة لإدارة ميزانية المدرسة. . . الخ. 

ح- إنتاج المجردات: وهو عملية إنتاج أو استنباط بعض العلاقات المجردة 
الجديدة التي تساعد على تفسير البيانات أو الظواهر أو تؤدي حلولا 
جديدة للمشكلات» كاستنتاج عملية التقسيم اعتماداً على عملية 
الجمعء أو اكتشاف مساحة متوازي الأضلاع من مساحة المستطيلء أو 
امجاد حلول أصيلة لبعض المشكلات الملحة. . . الخ. 


سادساً : مستوی القوي یم : Evaluation‏ 
یعتبر التقويم أعلل وآعقد النشاطات الحقلية المعرفية ف تصنيف بلوم » 


۷4 


ويشير إلى قدرة المتعلم على إصدار الأحكام الكمية والنوعية على قيمة المواد 
والطرق» من حيث تحقيقها لأهداف معينة . 

وقد يقوم الحكم بناء على أدلة داخلية تتناول مدى دقة مضمون الادة 
واتساقها الداحل» كاكتشاف الأخطاء المنطقية في البراهين» أو الوصول إلى 
نتائج لا تسوغها مقدمات صادقة» أو استنتاجح أحكام دون مقدمات» أو 
استخدام اکر من معنى لمفهوم واحد في موضوع واحد. .. الخ. 

وقد يتناول الحكم فلسفة المادة وغاياتما ووسائلها واجراءاتها» وذلك 
باستخدام نحكات ومعايير خارجية محددة مسبقأء كنقد مسرحية أو رواية في 
ضوء محكات العمل السرحي أو الروائي السائدة في عصر أدبي معينء أو 
الحكم على دور العقاب في التربية المعاصرةء أو مناقشة مشروع مجتمعي معن 
في ضوء المعايير الأخلاقية السائدة في المجتمع . .. الخ. 


0. 


تتضح أهمية تصنيف بلوم للأهداف في الميدان المعرقي في مجالي وضع 
الأهداف وتكوين الاختبارات» لأن هذا التصنيف يتناول على نحو شمولي 
معظم أنواع النشاطات العقلية» ويوجه انتباه المعلم إلى تلك النشاطات التي 
يسقطها من حسابه في أحيان كثيرة» كالتحليل والتركيب والتقويم . فلقد بين 
تراتشتنبرغ )۱۹۷٤(‏ لدى تحليله ٦٠,٠٠١‏ عبارة تتناول الأسئلة والنشاطات 
والاختبارات المقترحة في تسع مجموعات من كتب التاريخ العالمي الحديثة أن 
٥‏ من هذه العبارات تصنف في مستويي المعرفة والفهم حسب تعريف بلوم 
هذين المستويينء وأن نسبة ضئيلة منها تصنف في المستويات الأعلى» الأمر 
الذي يشير إلى إغفال النشاطات العقلية الامة للمتعلم وعدم رعايتها. وهذا 
يدعو المعلمين وواضعي الأهداف رالاختبارات إلى التأكيد على مستويات 
التحليل والتركيب والتقويم لتنمية تلك النشاطات عند المتعلم . 


تصبف الأهداف ف المحال العاطفى ‏ الاتفعال «نDona Afecive‏ 


دف هذا التصنيف إلى تحديد المستويات التنوعة لعملية اكتساب 
المهارات المعنية بالميول والاتجاهات والقيم . وقد وضع كراتوول وبلوم وماسيا 
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(۱۹۹6) تصنيفاً هرماً للأهداف في الميدان العاطفي - الانفعالي» انطلاقاً من 

بعد داخلي يتمثل في مفهوم والتذويت» Internalization‏ الذي يشر إلى عملية 

استيعاب أو استدخال الفرد للميول والقيم والاتجاهات من خلال نوع من 
النمو الداخلي لهء ويتشابه مفهوم «التذويت» في هذا المجال بجفهوم التنشئة 
الاجتماعية الذي يدل على الطبيعة التطورية لعملية تمثل الفرد لسلوك وأعراف 

ومعايير وقيم وأخلاق المجتممع . 

یری کراتوول وزملازه أن عملية التذويت تتطور عبر سلسلة من 
اللشاطات السلوكية تبين مدى إدراك الفرد راستخراقه والتزامه وتبلّيه 
للاتجاهات والمبادىء والأعراف والقيم الي توجه سلوکه وتدعم أحكامه 
القيمية على نحو ثابت ومتسق»ء وقد صنف هؤلاء الباحثون التذويت في خة 

مستويات هي : 

أولاً : مستو ى الاستJia‏ : Receiving‏ 

يشير هذا المستوى إلى الأوضاع التعليمية التي ينتبه .فيها المتعلم إلى 
المثيرات أو الظواهر ا لمحيطة به والتي تنطوي عليها تلك الأوضاع. 
وينفسم هذا المستوى إلى ثلائة مراحل هي : 

أ - مرحلة الوعي : تمثل هذه المرحلة أدنى مستويات التصنيف في الميدان 
العاطفي وتشر إلى أغاط وعي المحتعلم بالظواهر أو المثيرات التي تستجر 
انتباهه وتستثير سلوكه الشعوري» كملاحظة ألوان اللباس»ء أو روائح 
النباتات. أو تصحيحات الأبنية . . الح 

ب مرحلة الرغبة في الاستقبال: وهي المرحلة التى تشر إلى مدى رغبة 
التعلم في توجيه الانتباه إلى مثيرات معينةء بحيث تتراوح هذه الرغبة بين 
التسامح والانتباه النشط والفعالء كالانتباه الشديد إلى تعليمات المعلمء 
أو التغاضي عن الفروق الفردية والحماعيةء أو الحساسية الزائدة تجاه 
بعض المشكلات اللجتمعية أو العالية. . . الخ. 

ح- مرحلة ضبط الانتباه: وهي الحالة التي يتحكم فيها التعلم في عملية 
توجیه الانتباه نحو بعض الثيرات المفضلة لديهء على الرعم من وجود 
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مثیرات أحری منافسة»› کالانتباه على نحو قييزي لدی قراءة أو سماع 
قصيدة معينة» إلى مزاج الشاعر» والمعاني التي يرمي إليهاء والقيم 
الاجتماعية السائدة قي عصر هذا الشاعر. 

اتيا : مستوى lل'صتحiږة‏ : Responding‏ 
لا يقتصر المتعلم قي هذا المستوى على جرد عملية الاستقبالء بل يقوم 

ببعض الرجاع والنشاطات الايجابية أثناء استخراقه في الاتباه إلى الظواهر 

والمثيرات . ويشير هذا المستوى إلى رغبة المتعلم في الاستجابة وشعور بالرضا 
إزاء الاہماك في بعض النشاطات التعليمية» وينقسم هذا المستوى إلى ثلالة 

مراحل هي : 

أ - مرحلة الاذعان للاستجابة: تشير هذه المرحلة إلى أنماط القبول التى 
يبديها المتعلم لدى قيامه بالاستجابة» وغالباً ما يذعن للاستجابة ويلم 
اء فيؤدسا دول مقاومة تذكر» عل الرغم من قناعته أحياتاً بعكم 
ضرورتهاء كتنفيذ تعليمات المعلم» وإطاعة القواعد والأنظمة المدرسية› 
أو مارسة تمرينات التربية الرياضية» أو الخضوع لتعليمات السلامة في 

ب - مرحلة الرغبة في الاستجابة: تشير هذه المرحلة إلى السلوك الاختياري 
الذي يبديه المتعلم في الأرضاع التعليمية› بدافع الرغبة وليس نتيجة 
للرهبة» بحيث لا يتوافر أي نوع من أنواع الإذعان أو المقاومة في 
استجابات هذه المرحلةء كفيام المحعلم طواعية ف البحث عن مصادر 
بحعض المعلومات أو الاهتمام بسلامة أثاث المدرسةء أو التطوع بالإجابة 
على أسئلة المعلمء ويمعنى آخرء يغدو المتعلم في هذه المرحلة مبادها 
ولیس مذعتاً. 

ح - مرحلة الرضا بالاستجابة: لا تقتصر هذه المرحلة على رغبة التعلم 
وإرادته في الاستجابة» بل تتعداهما إلى الشعور بالرضا والارتياح عند 
القيام اء حيث يشعر المتعلم بالمتعة والسرور لدى قيامه ببعض 
النشاطات» كقيامه تلقائياً بالبحث عن بعض الكتب الأدبية والعلمية التي 
يقرآها في أوقات فراغه» أو إظهار استحسانه لقطعة موسيقية أو قصيدة 
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شعرية أو لوحة فنيةء أو نظرية رياضية» أو شعور بالمتعة من خلال 
العلاقات الاجتماعية أو الانصات إلى أقوال الآخحرين . . الخ. 

ثالث : مستوى التقييم : ڇأuاو۷‏ 
يتناول هذا المستوى سلوك المحعلم الذي يخزو فيه قيمة معينة للمثيرات 

أو الظواهر أو أنماط السلوك أو المادة التعليمية» وتشير عملية التقييم عادة إلى 

الاعتقادات أو الاتجاهات التي يتبناها التعلم» وتيين نوعاً من الاتساق أو 
البات في مواقفه واستجاباته إزاء بعض الموضوعات» بحيث يتمكن اللاحظ 
من التعرف على القيمة الي ينسبها إلى هذه الموضوعات» وبحيث تنجم هذه 
المواقف عن الالتزام بهذه القيمة » وليس عند إطاعتها أو الإذعان ها. وينقسم 

هذا المستوى إل ثلاث مراحل هي : 

| - مرحلة تقبل القيمة: وهي مرحلة إظهار الاعتقادات ببعض الأشياء أو 
الموضوعات الختلفة» كالاعتقاد بأهية مادة الرياضيات في الحياة 
العمليةء أو الاعتقاد بقيمة تدريس الأدب العربي ودوره في إثارة الشعور 
القومي» أو الاعتقاد بضرورة التعاون ومساعدة الآخحرين. ينطوي 
الاعتقاد عادة على مستويات ختلفة من الايقان» بيد أن مستوى الإيقان 
المتوافر لدى التعلم في هذه المرحلةء يمثل أدنى الدرجات» مما يشر إلى 
امكانية تغير اتجاهات المتعلم أثناءهاء إذ لا يشترط أن يكون اتجاهه ثابتاً 
على نحو مطلق في هذه المرحلة من مراحل التقييم . 

ب مرحلة تفضيل القيسة : تحتل هذه المرحلة وضعاً وسطاً بين مرحلتي تقبل 
القيمة والالتزام بالقيمة؛ ويسعى التعلم فيها إلى درجات أعلى من 
اليقين والاعتقاد بالقيمة وبالموضوعات الرتبطة اء ويتجلى ذلك في 
النشاط التزايد الذي يظهره نحوهاء كالرغبة في إنشاء المزيد من 
الصداقات وعلاقات المساعدة أو الرغبة في إنتاج المزيد من الأعمال 
الفنية . . الخ. 
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ج ہے مرحلة الالتزام بالقيمة : وهي أعل الدرجات› ویتجسّد الالتزام عأدة ف 
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أدبية » أو في ثقته بالناهج العلمية وأصول التفكير المنطقي. أو في 

احتجاجه على الانحراف ومظاهره. . . الخ. 
رابعاً: مستوی تنظیم القیم : ٩iz4i0صOrga‏ 

يواجه المتعلم لدی تقدمه في عملية التذويت وتئّل القيم بعض الأرضاع 
أو المواقف التي تنطوي على أكثر من قيمة واحدة» مما يضطره إلى تصور هذه 
القيم والوقوف على العلاقات المتبادلة بينهاء واعادة تنظيمها في منظومة قيمية 
معينة» مبيناً ترتيبها ومدى سيادة كل منها وسيطرتا على القيم الأخرى. فإذا 
اعتقد التعلم بقيم الحتق والعلم والثروةء فقد ينظم هذه القيم في منظومة 
معيئة» مجعل فيها قيمتي الثروة والعلم في خدمة قيمة الحق» وغالباً ما تتخذ 
هذه المنظومة طبيعة هرمية» بيد أن هذه الطبيعة لا تأخذ شكلً ثابتاً على نحو 
مطلق» بل تخضع إلى عملية تكوين تدريجية» تتعرض خلاها إلى تعديل أو 
حذف آو إضافة بعض القيم الجديدة الأخرى. وينقسم هذا المستوى إلى 
مرحلتین» هما: 


أ - مرحلة تكوين مفهوم القيمة: وهي المرحلة التي يقوم با المتعلم بعملية 
التصور العقلي للقيم التي جب عليه اكتسامماء وتتبدّى هذه العملية عادة 
في صياغة القيم على نحو لفظي» أو في ادراك العلاقات التي تربطها 
بالقيم السابقة التي يؤمن بهاء كمقارنة العقائد بالسلوك. أو الوقوف على 
الحوانب الأخلاقية للشخصية» أو التمييز بين النظرية والتطبيق . . . 
الخ. 

ب _ مرحلة تنظيم المنظومة القيمية: وتشير إلى أنماط السلوك التي يظهرها 
المتعلم عندما تكون منظومته القيمية متوازنة على نحو جيد» أي عندما 
تتسم العلاقات المنظمة للقيم ذات اتساق داخلي وتالف منطقي» غا 
يشير إلى نوع من التوازن الديناميكي تتفاعل فيه القيم بحيث يتولد 
عن هذا التفاعل قيم جديدة أو تركيبات قيمية ذات مستوى تجريدي 
أعلى» كتطروير بعض المحكات لتقييم بعض الأعمال الفنيةء أو امجاد 
بعض التسويغات لتبرير قيمة دور الأخلاق في الحياة العامة . . الخ. 
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خامساً: مستوی الوسم بالقيمة أو المر کب القيمي : Characterization by Value‏ 

يدل هذا المستوى على أعلل درجات التذويت الي يظهرها التعلم في 
سلوكه» بحيث لا يكتفي بتمثل المستويات السابقة التذويت فقطء ل عل 
أن يستجيب ويسلك وفقاً للقيم التي يتبناها ويعتقدهاء والتي تتخلل نظرته أو 
فلسفته الكلية الشاملةء وبذلك يوسم المتعلم بقيمة تدل على طراز حياته أو 
اسلوب سلوكه» كأن يوصف بالتعاون أو الصدق. أو التأمل أو التسامح 1 
الاندفاع أو البادهة. . . الخ نتيجة للتوافق بين قيمه وسلوكه أو بين أعماله 
وما يمن به. وينقسم هذا المستوى إلى مرحلتين هما: 
أ مرحلة التهيؤ المعمم : Generalized Set‏ 

بهي المرحلة التي يكتسب فيها المتعلم مجموعة من الاتجاهات العقلية أو 
اميول أو الترعات ا و الاستعدادات تمكنه من تعميم عملية التحكم بسلوكهء 
بحيث يكن وصفه وتميزه كشخص من خلال تلك الاتجاهات أو 
الاستعدادات» ويكن التعرف على هذه المرحلة من خلال الاستجابات 
المتواترة التي يصدرها التعلم إزاء مجموعة من المواقف أو الأرضاع المترابطة 
كالحكم على المشكلات من وجهة نظر علمية وليس من وجهة نظر ذاتيةء أو 
الترعة إلى تفسير تغبر السلوك في ضوء مبادىء التعلمء أو الاستعداد لتخير 
الآراء أو الأحكام في ضوء ما تسفر عنه البحوث العلمية من نتائج. . . الخ. 
ب د مرحلة الو سم : Characterization‏ 

تمثل هذه الرحلة قمة عملية التذويت» وتشر إلى جموعة الأهداف 
النائية العامة التي ي يكتسبها المتعلم في اليدان العاطفي - الانفعاليء والتي 
تجعل منه شخصاً فریدا بحیث تتکامل اعتفاداته واتجاهاته ونزعاته 
واستعداداته وقيمه في فلسفة كلية شاملة تسم حياته وتطبعها بطابع مير٬‏ 
كالإنسانيةء أو الخيرية» أو الرومانسية . . الخ. 


یری كيج وبيرلز (۱۹۷۹) أنه يصعب صياغة الأهداف في لميدان 
العاطفي الانفعالي» وبخاصة في المستويات العليا من هذا التصنيف بيد أنه 
يشير إلى امكانية صياغة بعض الأهداف في المستويات الدنيا منهء كالأهداف 


Ao 


التي تعلق بقضاء وقت الفراغ في قراءة قصة أو مقالة علمية أو الاستماع إلى 
قطعة موسيقية. ويرى كراتول )۱۹٦4(‏ امكانية استخدام هذا التصنيف 
كموجه في صياغة بعض الأهداف التربوية المامة التي ترمي إليها العملية 
التربوية» لأنه ييّن الطبيعة المرمية لعملية التذويت ومستوياتها والمراحل التي 
جب أن تمر بہاء للوصول إلى قمة هذه العملية . 

ومن اللاحظ في هذا الصددء أن المناهج وأسالیب التعليم المدرسية» 
أكثر تأكيداً على الأهداف العقلية - المعرفية من الأهداف العاطفية - 
الانفعاليةء وقد يعود ذلك إلى سرعة اكتساب الأهداف المعرفية» وسهولة 
قياسها» وتوافر الأدوات اللازمة لتقريهاء بارت مع ما تتطلبه الأهداف 
العاطفية في هذا المجالء وقد يعود ذلك أيضا إلى أن إ إجاع الناس على 
الأهداف المعرفية أكثر من اجماعهم على لأهداف العاطفية بسبب تنوع 
اتجاهاتہم وقيمهم وعقائدهم» لذا تترك عملية تنشئة الحانب العاطفي 
الانفعالي للأسرة في كثير من الأحوالء لا يتسم به هذا الجانب من حساسية . 
إلا أن ذلك لا يعني امال هذا الجانب في التعليم المدرسي الرسمي» إذ لا 
پد من الاهتمام به ورعایته » لیکتسب المحعلم المعايير والقيم السائدة في مجتمعهء 
والتي يرغب معظم الآباء في غرسها لدى أطفام . 


تصنبف الأهداف ف المحال النفسى - الخر کي Psychomator Domain‏ 


يلتق تصنيف الأهداف في الميدان النفسي - الحركي الاهتمام الذي 
لقيه قي الميدانين المعرفي والعاطفيء على الرغم من اشارة بلوم ,»8100) 
(156 إلى أهميته» وقد يعود ذلك إلى عدم اهتمام المعلمين بالمهارات المرتبطة 
بهذا الميدانء أو عدم تركيز التعليم المدرسي على هذه المهارات» وبخاصة في 
المرحلتين الثانرية والجامعية . 


يعنى اليدان النفسى - الحركى بالأهداف الرتبطة بالمعالحة اليدوية 
Manipulation‏ والمهارات الحركية» والتازر الحسي ‏ الحركي ٠‏ كالكتابة والكلام 
والرسم والأشغال اليدوية - زر» قص» حبك. .. الخ . والعزف على اللات 
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الموسيقية» وتعمرينات التربية البدنية والرقص والأعمال الفنيةء والمهارات التى 
يتطلبها التعليم المهني. وقد أدرك بعض الباحثينء أمثال ديف وهارو أهمية 
الأهداف في الميدان النفسي - الحركي» فقاموا بمحاولات افترضوا فيها 
تصنيفات معينة هذه الأهداف» بيد أن هذه التصنيفات من قبيل الفروض 
العلمية وتحتاج إلى المزيد من البحث والاختبار لبيان صدقها وفاعليتها. رأ 
حطب وصادق» ۱۹۸۰) . 


ولقد وضع کبلر وبارکر ومایاز تصنيفاً للأهداف في الميدان النفسي - 
الحركي مبنيا على تسلسل الحوادث في النمو )كيج Berliner ji «Gage‏ « 
4),)). انطلق الباحثون من سلسلتين من الحرادثء الأولى» وتتعلق بنمو 
السلوك الحركي» الذي يتطور عادة من النشاطات الحركية الاحالية الغليظةء 
إلى النشاطات الحركية الدقيقة المتنخصصة. أو من الحركات التي تؤديا 
العضلات الغليظة إلى الحركات التي تؤدا العضلات الدقيقةء ويتضح هذا 
التسلسل الحركي في عملية الامساك التي تبدأ باليد وببعض الحركات الجسمية 
الزائدة» لتتتهي إلى استخدام السبابة والابام فقط وفي تطور استجابة الطفل 
لأمه» التي تدا باستخدام جسمه کله للترحیب بأمهء وتنتهي بالانسياق اء 
كما تتضح في حركات الطفل كافة» كالتنقل والحبو والمشي . . . الخ. 

أما السلسلة الثانية من الحوادث»ء فتتعلق اور السلوك التواصلى 
حيث يتطور هذا السلوك عادة من استخدام الحركة أو الإشارةء كالاياء أو 
الصراخ أو البكاء للتعببر عن الحاجات والتواصل مع الآخرين»› إل استخدام 
اللغة والكلام كوسياة للتواصل. وني ضوء ا البعدين - بعد التسلسل 
الحركى» وبعد التسلسل التواصلل - صنف کبلر وزملاڙه أهداف اليدان 
النفسي الحركي في ريع فقات أساسية هي : 
أو ل فئة الح ر كات الحسمية Gross body movement lî!‏ 

تركز الأهداف في هذه الفئة على الحركات الاجالية للجسم» حيث 
س المتعلم جسمه ككل لدى أداء مهارة معينآ» كالجري والقفز ورمي 
السهم ا و الكرة والسباحة» وتقاس قدرة ر عادة بالسرعة الي يؤدي ا 


AY 


هذه الحركات (سباحة» جري) أو قوتبا (الضغطء رمي الرمح أو الكرةء 
القغز. . . الخ). 
انيا : فثة الحر كات المتناسقة الدقيJaۂ Finely Coordinated movement‏ 
تتناول أهداف هذه الفئة الحركات الدقيقة التي بجحب أن يكتسبها المتعلم 
ليؤدي مهارة معينة» كحركة اليد والأصابع والعين التي تتطلب تدريبات معينة 
لاتقاا. وتتمثل قدرة المتعلم في جال هذه الحركات بالامساك بالقلم والكتابة 
على نحو واضح» أو في التأزر بين العين واليد لدى الضرب على الآلة الكاتبة 
أو العزف على البيانوء أو في التناسق الحركي اللازم من أجل قيادة السيارة أو 
مهارات التسوية . . . الخ وتقاس هذه القدرة عادة بالاتقان الذي يحققه 
المتعلم في أداء المهارة المطلربة . 
ثالاً : جموعات التواصل غر اللفظية None verbal Communictation tests‏ 
تنتمي أهداف هذه الفئة إلى ما يسمى بلغة الإشارة أو الحركات» حيث 
تشير إلى قدرة المتعلم على التواصل مع الآخرين دون استخدام الكلامء 
كالحركات التعبيرية التي ترتسم على الوجه للدلالة على حالة نفسية معينةء 
كالتفكير أو الخوف أو الغضب. أو الحركات الايائية الى تعبر عن بعض 
الحوادث» أو الحركات الجمالية كالتي تستخدم في رقص الباليه أو الرقص على 
الجليد. . . الخ. 


رابعاً: فئة السلوك اللفظي Speech Behaviour‏ 

تنتمي أهداف هذه الفئة إلى سلوك التواصل اللفظي» حيث يستخدم 
المتعلم الكلام للتواصل مع الآخرين» وتتضح قدرة المتعلم في هذا المجال في 
الأداء اللفظي المعبر عن المعنى» کالنطق الواضح وتنغيم الصوت أو ترتيلهء 
كأداء النغمة الاستفهامية أو الاستنكارية أو العاطفية أو الخطابية. . . الخ 
وترتبط أهداف هذه الفثة عادة بالأداء الملسرحي» أو بتعلم اللغة الأجنبيةء أو 
تعلم اللهجات المختلفة. . . الخ. 

يلاحظ أن هذه الفثات لا تنطوي على الطبيعة المرمية الت يتصف ہا 
تصنيفا الميدانين امعرني والعاطفي » ومع ذلك يكن الاستفادة منها كموجهات 


AA 


عامة لتحديد بعض الأهداف التي تستلزم تآزراً حسياً حركياًء والمتوافرة على 
نحو كبرر في ميادين التربية الرياضية والمهنية والفنية . 


تصنيف الأهداف حسب أو اع التعلم 

تقوم تصنيفات الأهداف السابقة على وجهة نظر معينة» اتخذت أساساً 
ها جوانب الإنسان المختلفة التي تتجسد فيها نشاطاته السلوكية المتنوعةء 
فالإنسان يعرف ويتذكر ويستدل ويفكر ويقوم (المجال المعرني) ويحب ويكره 
ویستوعب اتجاهات وقيم متنوعة (المجال العاطفي) كا أنه يتحرك ويستخدم 
عضلاته وجسمه (المجال النفسي الحركي)» ورأينا كيف يكن تصنيف 
الأهداف في ضوء طبيعة هذه المجالات الثلاثة . 

وقام بعض علماء النفس بتناول التعلم من زاوية محتلفة» أمثال ميللر 
وکولان وجانييه» وقالوا بوجود أكثر من نوع للتعلم» محکم كلا منہا شروط 
ومبادىء متلفة» وهذا يعني وجود أنماط سلوكية مختلفة» يتم اكتسامها من 
خلال أنغاط تعلمية ختلفة. ويعتقد مثل هؤلاء العلاء في وجود هرمية تعلميةء 
أي أن تعلم بعض أنماط السلوك يعتبر مطلباً سابقاً لبعض الأغاط السلوكية 
الأخرى. فالطفل بيجب أن يتعلم الوقوف قبل أن يتعلم المشيء كا يجب أن 
يتعلم الأعداد قبل الجمع والضرب والطرح والتقسيم» وأن يتعلم كتابة 
الكلمة قبل الحملةء وكتابة الجحملة قبل المقطع . . الخ. وي ضوء وجهة النظر 
هذه وضع جانييه )۱۹٠٦١(‏ ثمانية أنماط للتعلم» تأخذ شکلڈ هرمیاً متسلسڭ» 
يمكن تصنيف الأهداف وفقاً ها وهي : 
ا“ التعلم الإشار ي Signal Learning‏ .. ۰ 

يشمل هذا النوع من التعلم» تعلم الاستجابات الانفعالية التي يتم 
اكتسابما وفق مبأدىء الإشراط الكلاسيكي» ولعل سيلان لعاب الكلب في 
تجارب بافلوف» نتيجة لرؤية الجرس» من أفضل الأمثلة الذي يبن هذا 
.النمط التعلمي» بيد أن هذا التعلم ليس مقصوراً على الحيوانات فقط» بل 
الكثر من الاستجابات السلوكية للإنسان» تكتسب ذه الطريقة» فاستجابة 


۸۹ 


السرور التي تستجرها رؤية الأم» واستجابة التقطيب التي تستجرها رؤية 
المعلمة القاسية» واستجابة القلق التي يستجرها الامتحانء كلها أمثلة عن 
هذا النوع من التعلم الذي يكن استخدامه في بعض الأوضاع الصفيةء 
حیٹ يتم إشراط بعض الوا التعليمية باستجابات التعلمين الانفعاليةء 

فكلمة «فلسطين» مثلاء تستجر العديد من الاستجابات الانفعالية المختلفة 
عند الطلاب» كالغنضب على عل الس اللحتل» والحنين إلى الوظن المغتصب» 
وبذلك يرتبط بعض العلومات الخاصة بالقضية الفلسطينية ذا ا الع من 
الاستجابات» الأمر الذي يسهل تعلمها وتذكرها. 


۲ تعلم ار . الîصiqçli Stimulus - Response Learning‏ 
يشير هذا النوع من التعلمء إلى اكتساب القدرة على القيام باستجابات 
دقيقة لمشر أو مثيرات محددة» كاستجابة الطفل باصدار كلمة «ماما» لدى رؤية 
أمه» وعدم الاكتفاء بالابتسام ههاء وغالباً ما تنال هذه الاستجابات اثابة 
محينة» فتترسخ عند المعلم . وينطبق على هذا النوع من التعلم على مفهوم 
الارتباط عند لوارندايك الذي يفيد بأن الارتباط بين المثبر والاستجابة يقوى 
إذا كان مصاحباً أو متبوعاً بحالة اشباع- الحصول على الثواب - كا ينطبق 
على الاستجابة الاجرائية أو الوسيلية عند سكنر والتى يزداد احتمال تكرار 
حدونها نتيجة تعزيزها وائابتها. وکن تطبيق هذا النوع من التعلم ف العديد 
من الأرضاع التعليمية › إذا قام المعلم بتحدید استحابات المتعلمن المرغوب 

فيها في أوضاع مثيرية معيئة وعززها بالطريقة الناسبة . 
۳ تعلم التسلسل ار کى Chaining‏ 

يشير هذا التعلم إلى اكتساب التعلم القدرة على ربط سلسلة من 
ارتباطات امش الاستجابةء ودی هله القدرة ف اعادة ترتیب الإرتياطات 
ف وصح صحیح يژدي إل تقیق المهارة إو السلوك المرغوب فيه. 

ويقتصر هذا النوع من التعلم عادة على اداء سلسلة من الاستجابات 
السلوكية غير اللفظية» كسلسلة الاستجابات اللازمة الک بخط واضح 


۹۰ 


ومقروء» أو سلسلة الاستجابات اللازمة لاستخدام بحس الأدوات الفنية أو 
الرياضية استخداماً صحيحاً. 


Verbal Anrociation learning تعلم الارتباط اللفظي‎ ٤ 
يعتبر هذا التعلم نوعأً فرعياً من تعلم التسلسل» بيد أن الربط فيه‎ 
اللفظية» ويتبدى في قدرة التعلم على‎ e بحدث بين ارتباطات المثير-‎ 
أر اللغوية تربط بين مجموعة من‎ ١ أداء سلسلة من الاستجابات‎ 
الكلمات أو القاطم أو الجمل» بحيث بح ل قادرا عل اعادة ترتيبها في شكل‎ 
ا و نظام أو" نسق يژدي معنی ماء الأفر الذي يظهر قدرة المتعلم على ادراك‎ 
العلاقات القائمة بين تلك الاستجابات . كالعلاقة بين الكلمة ومدلوهاء أو‎ 
بين الكلمات التي تؤلف جلة معينةء أو بين أزواج الكلمات الترابطة›‎ 
كالاستجابة للكلمات الأجنبية با يقابلها من الكلمات العربية. ويسود هذا‎ 

النوع من التعلم في الكثير من المواد الدراسية المختلفة . 
0 تعلم Discrimination learning jın‏ 

يتجلى هذا النوع من التعلم في قدرة المتعلم على التمييز بين مجموعة 
متداخلة من الثيرات» بحيث يستجيب لكل مثر من هذه المثيرات باستجابة 
محددة ومناسبة . فالأستجابة لرؤية الكلب» بكلمة «كلب» تشير إلى الارتباط 
اللفظي› ینا الاستجابة لکل نوع من أنواع الكلاب باستجابة تحدد نوعه 
وخحصائصه التي تميزه عن غيره من الكلاب الأخرى» تشير إلى تعلم التمييزء 
والڏي يسميه جانييه تيير أ متعدداً Multiple Discrimination‏ وتعتبر القدرة 
على هذا النوع من التمييز هامة في مجال التعلمء لأا تكن التعلم من 
الاستجابة على النحو المناسب». ليس للمثيرات التباينة والمتميزة فقط» بل 
تمكن أيضاً من الاستجابة الصحيحة للمثيرات الحشابة والمحداخلةء كمجموعة 
اميرات التي تشكل الطيور أو الزهور أو العادن أو الصخور. . . الخ. 


Concept Learning تعلم المفهو م‎ “٦ 
يشير هذا التعلم إلى القدرة على الاستجابة بإعطاء الاسم أو الفئة‎ 
لمجموعة من المثيرات المتنوعة الى قد تختلف في أشكاها أو ألواما أو مادتبا أو‎ 


۹۱ 


حجومها أو مواقعها أو وظائفها. . . الخ ویتم زا النوع من التعلم عن 
طريتق تجريد خاصية أو أك › تشترك فيها هذه المثيرات› بحیث تشکل هذه 
الخاصية أو الخصائص المشتركة مفهوماً معيناًء فمفهوم «الكرة» مثلاء يشير أو 
مجموعة أو فة من الثيرات تشكل الكرات الموجودة في العام كافة» بغخض 
النظر عن عددها وألواغہا وحجومها ومواقعها ووظائفها والمادة المصنوعة منا. 
والقدرة عل اکتساب مفهوم ‏ کمفهوم «الطيور الحارحة»» يعني الْقدرة عل 
تصنيف الطيور التنوعة في فئات متلفةء وذلك في ضوء انتساا إلى فثة 
الطيور الجارحة أو عدم انتساا إليها. وإذا ما علمنا أن معظم المفردات التي 
تتضمنا اللغة» هي من نوع المفاهيم فستتضح لنا أهمية تعلم المفهوم ودوره في 
عملية التعليم . 
۷ تعلم القاعدة أو ıllدÎ Rule Learning‏ 

يشير هذا التعلم إلى قدرة المتعلم على ربط مفهومين أو أكثرء» ويتبدى 
في استجاباته لمجموعة من الأوضاع المثيرية والأداءات المرتبطة اء وأبسط 
أنواع القواعد أو المبادىء» هي التي تأخذ الشكل التالي: «إذا حدث!'ء 
فسيحدث ب» كأن يقول: إذا ارتفعنا عن سطح البحر» فسينخفض الضغط 
الجوي . إن تعلم هذه القاعدة يستلزم فهم علة مفاهيم › هي مفهوم 
الارتفاع والانخفاض» ومفهوم سطح البحر ومفهوم الضغط الجوي. إن 
ادراك العلاقة بين هذه المفاهيم المختلفة والربط بينهاء ومعرفة ما يتاق عن 
هذا الربط من نتائح» یکن المتعلم من الاستجابة للعديد من الحالات 
الأحرى» كتطبيق هذه القاعدة أو المبدأً في حالة الارتفاع عن سطح البحر أو 
الانخفاض عنهء وعند وصول التعلم إلى هذه المرحلة» يغدو التعلم لفظياًء 
لأن الارتباطات بين المفاهيم هي ارتباطات لفظية أصلا. 

Problem - Suing learning تڻلlكشلا تعلم حل‎ ۸ 

۰ يقع هذا التعلم في أعلى البنية التعلميّة التي قال بها جانييه» ويشير إلى 
قدرة المتعلم على استخدام المبادىء أو القواعد في سلسلة من السلوكات أو 
الحرادث التي تفضي إل تحقیق هدف ما أو مشكلة ما وقد تتاف 


۹۲ 


المشكلات من حيث حجمهاء كمشكلة استنتاج مساحة متوازي الأضلاع 
اعتماداً عل معرفة مساحة المستطيلء أو مشكلة مكافحة الأمية في الوطن 
العربيء كا قد تختلف المشكلات منحيٹ أهيتهاء. كمشكلة تنظيم نشاطات 
الطالب اليرميةء أو مشكلة تحسين الإنتاج الزراعي كأ ونوعاً. ويتبدى تعلم 
حل المشكلات عادة من خلال الاستجابات أو الأداءات الحديدة التي قوم ہا 
المتعلم للوصول إلى حل وضع مشكل معين» باستخدام معارفه السابقةء 
الأمر الذي يتطلب تحليل هذا الوضع إلى المبادىء الأساسية المكونة له» عن 
طريق استخدام التفكير. 

يتضح ما سبق أنه يكن للمعلم أن يصف العديد من الأهداف 
التعليمية في ضوء واحد أو أكثر من أنواع التعلم الثمانية التي قال ها جانييهء 
ولکن مجحب التمييز هنا بين مفهومين أساسيين لانييه» هما مفهوم البنية اهرمية 
gil Hierarchical Structure‏ اع التعلم الثمانية . ومفهوم بنية المضمون أ١eاه٣C‏ 
ماعا . فالبنية اهرمية للتعلم تعني أن هناك أنواعاً للتعلم تعتبر متطلبات 
سابقة لأنواع أخرى» بحيث يجب على المتعلم أن يكتسب مهارات معينة في 
مستوى ماء للانتقال إلى اكتساب مهارات أخرى في مستوى لاحقء فالتعلم 
الإإشاري مثلاء هو متطلب سابى لتعلم المر والاستجابة» وتعلم المفاهيم هو 
متطلب سابق لتعلم القواعد والمبادىء. 

أما بنية المضمون» فتشر إلى نوع من التسلسل أو التنظيم «الأفقي» 
للمادة المراد تعلمها في أي نوع من أنواع التعلم الثمانية المختلفةء فهناك 
مثلدء العديد من المفاهيم التي تعتبر متطلبات سابقة لمفاهيم أخرى» والعديد 
من القواعد التي تعتبر متطلبات سابقة لقواعد أخرى. . . الخ. وهكذا يتضح 
وجود نوعين من التنظيم للأهدافء عمودي» ويتعلق بتسلسل أنواع التعلم 
الثمانية» وأفقي» ويتعلق بتسلسل مضمون المادة ضمن النوع الواحد للتعلم . 


۹۳ 


حلاصهةه 


درج المربون على تصنيف الأهداف التعليمية في ثلاثة مجالات ختلفة 
هي المجال المعرفيء والمجال العاطفيء والمجال الحركي . 


تعنى الأهداف في جال المعرفي بالعمليات العقلية كالتفكير والادراك 
والاسندلال وا لمحاكمةء وتشکل ستة مستويات هرمية تتدرج من البسيط إلى 
الأكثر تعقيداً على النحو التالي» مستوى المعرفة» ومستوى الاستيعاب» 
ومستوى التطبيق» ومستوى التحليل» ومستوى التركيب» ومستوى التقويم. 


وتعنى أهداف المجال العاطفي بالمشاعر والميول والاتجاهات والقيم 
وتصنف طبعقاً لتعقيد عمليات التذويت في خمسة مستويات هرمية» تتدرج عل 
النحو التالي : بدءاً بأد مستوبات التذويت وانتهاء بأكثرها ارتفاعاً مستوی 
الاستقبال» ويتضمن مراحل الوعي والرغبة في الاستقبال وضبط الانتباه. 
ومستوى الاستجابةء ويتضمن مراحل الاذعان للاستجابةء والرغبة في 
الاستجابةء والرضا بالاستجابة. ومستوى التقييم» ويتضمن مراحل تقبل 
القيمة» وتفضيل القيمة والالتزام بالقيمة» ومستوى تنظيم القيم» ويتضمن 
مرحلتي تكوين مفهوم القيمة» وتنظيم المنظومة القيمية. ومستوى الوسم 
بالقيمةء ويتضمن مرحلتي التهيؤ المعمم» والوسم. 


وتتناول الأهداف في المجال الحركي المعالجات اليدويةء والمهارات 
الحركية » والتازر ا لحسى - الحركي . وتصنف هذه الأهداف في الفقات التاليةء 
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فة الحرکات اللخسمية الاجماليةء وفئة الحركات المتناسقة الدقيقة ء وحمرعات 
التواصل غير اللفظيةء وفئة السلوك اللفظي . 

ويكن تصنيف الأهداف التعليمية في ضوء البنية الرمية لأنواع 
التعلم التي قال بها جانييهء وتتدرج هذه الأنواع من البسيط إلى المركب على 
الحو التالي : التعلم الإشاري ٠‏ وتعلم المشرء الأستجابة» وتعلم التسلسل 
الحرکي » وتعلم الارتباط اللفظي ‏ وتعلم التمييز» وتعلم المفهوم» وتعلم 
القاعدة أو المبدأ» وتعلم حل المشكلة. 


۹٦ 


- الذكاء 


تعريفات الذكاء. ` 

- طبيعة الذكاء وتنظيمه. 

- قياس الذكاء . 

- توز ع درجات الذكاء., 

- ثہبات الذكاء عبر الزمن . 

حددات الذكاء . 

- أثر الوراثة في الذكاء. 

- أثر البيئة في الذكاء. 

- علاقة الذكاء بالتحصيل وبعض سمات الشخصة 
- استخدام اختبارات الذكاء في المدارس . 


۹4 


الابتكار 

- مفهوم الاپتكار . 

- قياس الا ہتکار . 

الذكاء والابتكار . 

- بعض طرق تشجيع النشاط الابتكاري . 


۹۰ 


رما كان الذكاء من أكثر مفاهيم علم النفس شيوعاً وارتباطاً بالتحصيل 
المدرسي والنجاح في المهام التعلمية المختلفة. والوقوف على مفهوم الذكاء من 
حیث تعریفه وطبیعته وطرق قیاسه وتفسیر درجاته وارتباطه بالتحصیل 
المدرسي› قد يساعد المعلم على فهم أحد العوامل أو المحددات الرئيسية 
للنجاح في الأوضاع المدر سية والياتيةء الأمر الذي يسهل عايه القيام بمهامه 
التعليمية على نحو أكثر فعالية ونجاعة» فيا هو الذكاء؟. 
تعريف الذكاء: 

إن صياغة تعريف بسيط وشامل يقبل به علهاء التفس كافة ليس أمرا 
سهلا. فقد تعددت التعريفات واختلفت باختلاف المفهوم الذي يكون كل 
منهم حول هذه القدرة العقلية العامة . وعلى الرغم من أن معظم التعريفات 
يتحدث عن «قدرة» الفردء إلا أن هناك نوعاً من عدم الاتفاق على «القدرق 
التي تشير إليها هذه التعريفات. ففي الحين الذي يشير فيه تعريف بينيه 
)1905 إلى «القدرة على الابتكار والفهم والحكم الصحيح والتوجه 
الهادف للسلوك» یشور تعریف تیرمان (1920 )۳۲۴۳٣۵۸‏ إلى والقدرة على التفكر 
المجرد» ويشبر تعريف وكسلر (1958 ,إعاءاء۷6) إلى «القدرة الكلية للفرد على 
العمل المادف والتفكير المنطقي والتفاعل الناجع مع البيئةه.. ‏ 


وربا یعود عموض مفهوم الذكاء وصعوبة تحدیده على نحو دقيق إل ) 
کون الذكاء صفة اطا وليس كينونة لاناص» ساتلر (1982 ,٣عائاة5)»‏ أي 


۹ 


أن الذكاء لا وجود له في حد ذاته» واتما هو نوع من الوسم أو الوصف) ننعت 
به فرداً معيناً عندما يسلك بطريقة معينة في وضع معين. ولدى تكرار أغاط 
سلوكية مشاة في أوضاع حياتية محتلفة > نصف ذلك الفرد بالذكاء» بحيث 
نستنتج «ذکاءه» من سلوکه وتصرفاته . ولا كانت سلوكات ألفرد واستجاباته 
عديدة ومتنوعة بحیث بصعب ضبطها وحصرهاء لذلاكف بصعب تحدیدها ف 
وء مفهوم واحد کالذکاء . 


ومن العوامل التي تؤدي إلى غموض الذكاء أيضاًء هو أن الذكاء نتيجة 
أو حصيلة الخبرات التعلمية للفردء (1968 «53ء۷) والتي تراکمت على نم 
شبه منتظم خلال مراحل نموه المختلفة ٠‏ حيث يبدو الذكاء نوعاً من نتابع أو 
تسلسل وظائف النمو الثابتة» هاماتشيك (14۷4) )ع 1ءa 11am‏ » فالنمو 
الناجح لکل وظيفة جديدة يعتمد عار دمج عدد من الرظائف الأبسط التي 
نضجت مسبقاًء بحيث يدو الذكاءء شبيهاً بمهارات ووظائف النمو الي يکن 
ملاحظتها لدى نضح الأطفال وتقدمهم ني السن. والتي تسير وفق نظام ثابت 
ترياً: فلكي ينجح طفل في الثالثة من عمره مثلاء في رسم شکل رباعي» 

أن يکون قادرا او على الامساك بالقلم بطريقة مناسبة» ل القيام 
بعملیة التناستق اليدوي العيني الضرورية لرسم الشكل» كا يجب أن يكون 
قادرا على ادراك العلاقة بين حركة القلم على الورق وإنتاج الشكل المطلوب» 
ولا يستطيع هذا الطفل أن یرصم مرجعاً صحیحاً «ذکياًم إلا إذا كان قد تعلم 
القيام بمهارات أو مهام معينة ذات مستوی أدني. ولا كانت الخبرات | التعلمية 
الي يواجهها الفرد ف مراحل حیاته المختلفة عديدة ومتنوعة» فسيصعب 
حصرها في مفهوم الذكاءء الأمر الذي يردي إلى غموض هذا المفهوم وعدم 
القدرة على تحديده على نحو واضح ودقيق. 

وقد يعرد غموض مفهرم الذكاء أيضاًء إلى تعدد المعاني المرتبطة به» 
ويذكر فرنون (1964 )۷e۳0۸,‏ في هذا الصدد للاثة معان ترتبط بالذكاء 
الأرلء ويشير إلى الطاقة الفطرية للفرد» ويعكس شكل النمط الورالي 
للذكاءء والثاني» ويشير إل سلوك الفردء وبخاصة السلوك الذي يتضمن 
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التعلم والتفكير وحل المشكلات» ويعكس شكل النمط البيئي للذكاء» وينتج 
عن تفاعل المورثات «الجنيات» مع البيئة ما قبل الولادية وما بعد الولادية. أما 
المعنى الثالث المرتبط بالذكاء فيشير إلى النتائح التي يمكن الحصول عليها من 
خلال تطبيق اختبارات الذكاء التي ر من بعض القدرات اللحد 
كالقدرات اللفظية أو غير اللفظية أو الميكانيكية . . . الخ. ويعكس هذا المعنى 
ما يسمى بالتعريفات الاجرائية للذكاءء والتى تفيد بأن الذكاء هو ما تقيسه 
مقاييس الذكاء. ۰ 


وعلى الرغم من غموض مفهوم الذكاء وتعدد تعريفاته وتنوعهاء إلا أنه 

يمكن تحديد بعض القدرات التي تسود في معظم تعریفات الذكاء» وهي : 

١‏ -القدرة على التفكر المجرد: وتشر إل قدرة الفرد على معالحة الجردات 
کالأفکار والرموز والعلاقات وال والمبادىء» على نحو أفضل من 
الأشياء المادية أوالموضوعات الحسية› کالآدوات الميكانيكية والتاطات 
ذات الارتىاطات الخحسية . 


۲ القدرة على على التعلم : وت تشر إلى مدى قدرة الفرد على الاستفادة من الخبرات 
التي يواجههاء وبخاصة تلك الخبرات المتعلقة بتعلم المجردات. 

۳ القدرة على حل المشكلات: وتعني قدرة الفرد على معالحة الأوضاع 
الجديدة وغير المألوفةء بحيث لا يقتصر سلوكه على مارسة الاستجابات 
المتعلمة في الأوضاع الألوفة فقط . 

٤‏ القدرة على التكيف والارتباط بالبيثة : وتشير إلى قدرة الفرد على التكيف 

الأوضاع والشروط البيئية المختلفة المحيطة به والاستجابة بشكل 

فعال للمثيرات التي تنطوي عليها البيئةء تشير إلى القدرة على انشاء 
علاقات مثمرة مع العام الخارجي ککل. 

إن تباین هذه القدرات من حيث الأناط السلوكية الي تچسد کڈ منہاء 

لا يعني بالضرورة استقلاها كلياً عن بعضهاء وريا كانت جوانب التشابه بينها 

أکر من جوانب الاختلاف (1979 )۳141٥,‏ فالقدرة على التفكر المجرد 

تعزز القدرة على التعلم» والقدرة على حل المشكلات. تكن من القدرة عل 
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التكيف . وقد حاول ستودارد (1943 ,٣ةفله5)‏ أن بجمع هذه القدرات مح 

قدرات أخحرى ويدجها في تعريف واحد شامل للذكاء يفيد بأن «الذكاء هو 

نشاط عقلل يتميّز بالصعوبة والتعقيد والتجريد والاقتصاد والتكيف المادف 
والقيمة الاجتماعية والابتكار» والحفاظ على هذا النشاط في ظروف تستلزم 
تركيز الطاقة ومقاومة القوى الانفعالية »» وفےا :1 شرح موجز لکل من هذه 

العوامل : 

١‏ - الصعوبة : تشير الصعوية إلى نسبة سهولة أو صعوبة الأسئلة المختلفة الى 
يراد قياس الذكاء بهاء أي ترتبط الصعوبة بمستوى النشاط العقلي اللازم 
للإجابة عن تلك الأسئلةء ومن المعروف أن مستويات النشاط العقلي 
ترتبط على نحو وثيق بمراحل النمو المعرفي للفردء بحيث يجب أن نتختلف 
هذه الصعوية باختلاف النمو. 

۲ التعقيد: ويدل على عدد الاستجابات الصحيحية التي يؤديا الفرد بنجاح 
في المستويات المتدرجة للصعويةء بحيث يقل عدد هذه الاستجابات كلها 
ازداد مستوى صحوبة الأسئلة التي تقيس الذكاء . 

٣‏ التحريد: وهوالقدرة على التعميم والتمييز» بحيث يستبعد الفرد الصفات 
العرضية ويستبقي الصفات أو العلاقات الأساسية للشيء الذي يريد 
تكوين مفهوم عنهء أو للمشكلة التي يواجهها» وتعتمد هذه القدرة على 
فهم الرموز واستخدامها. 

٤‏ الاقتصاد: ويشير إلى سرعة الفرد في الأداء الصحيح» فكلا كانت الفترة 
الزمنية اللازمة للإجابة عن الأسئلة بشكل صحيح أقصرء كلا كان 
الذكاء أعإنء بيد أن الاقتصاد لا يتوقف على السرعة فقط» بل بتضمن 
أيضاً قدرة الفرد على اختيار الطرق الأكثر مباشرة لتحقيق الهدف. 

ه ‏ التكيف اهادف: يشير هذا النوع من التكيف إلى قدرة الفرد على ادراك 
المدف أو الغاية التي يسعى إليهاء وإلى قدرته على توجيه سلوكه بطريقة 
تمكنه من تحقيق هدفه» وذا المعنى يكون الذكاء سلوكاً هادفاً وموجهاً 
لتحقيق غاية معينة أو ابجاد حل لمشكلة ما. 
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٦‏ القيمة الاجتماعية: وتشير إلى المظهر الاجتماعي للذكاء فالسلوك ذو 
القيمة الاجتماعية هو السلوك المنسوب إلى المعيار الاجتماعي» حيث 
يمكن مقارنة أداء الفرد بتوسط أداء الجماعة التي يتتمي إليها. ٠‏ 

۷ الابتكار: وهو أحد المظاهر التي أكد عليها العديد من علماء النقفس» 
والتي تشير إلى استنباط حلول جديدة في المواقف غير الأالوفة للفرد. 

۸ - تركيز الطاقة : وتشير إلى أهية الانتباه كعامل من عوامل تحديد الذكاءء 
لأن الذكاء يتطلب القدرة على تركيز الطاقة المعرفية على مثيرات معيلة 
واهمال المثيرات الأخرى المشتحة للانتباه. 

٩‏ مقاومة القوى الانفعالية: وتدل على القدرة على مقاومة الانفعالات 
وضرورة الاتزان الانفعالي للنشاط المعرتي لأن الخضب أو اميجان أو 
العواطف الجحياشة تحول في كثير من الأحيان دون التفكير الصحيح . 

طبيعة الذكاء وتنظيمه. 

اتخذ علماء النفس أساليب متنوعة في فهم طبيعة الذكاء ومكوناته» وقد 
كانت المشكلة الأساسية التي واجهها هؤلاء هي ما إذا كان الذكاء مكوناً من 
قدرة عقلية واحدة عامة» آم من قدرات عقلية متعددة ومستقلة؟ ولا جى ما 

هذه المشكلة من آثار تربوية هامة تتعلق بالعملية التعلمية ‏ التعليمية ككل › 

فإذا كان بعض الطلاب مثلاء متفوقين من حيث القدرة على معالحة الرموز 

الرياضية» فهل يعني هذا بالضرورة تفوقهم في معالجة الرموز اللخوية؟ أي 
هل التفوق ني جال معرفي معين» يعني التفوق في أي جال معرفي آخرء ام 
أنه مستقل عن المجالات المعرفية الأخحرى؟ ولقد اتجه العلاء اتجاهات ختلفة 

في الإجابة عن هذا السؤالء وفي) يلي وصف ختصر لأهم هذه الاتجاهات : 

(أ ) الذكاء العام والذكاء الخاص (1927 ,«د”٣دمم5)‏ 

قام سبيرمان بتطبيق مجموعة كبيرة من الاختبارات العقلية التحصيلية 
على عدد كبير من الطلاب» واستخدم تقنيات التحليل العامليء في تحليل 
وتفسير البيانات التي توافرت لديه» ووجد أن أي نشاط أو آداء عقلي يتاثر 
بعاملين» الأول ويدعوه بالعاسل العام (ع) r٥اءة؟ Geer‏ والاني» ویدعوه 
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بالعامل الحاص factor )S(‏ eاifءSpe,‏ ولذلك سميت نظريته بنظرية العاملين 
w0 - factor Theory‏ . یری سبیرمان أن العامل العام عبارة عن طاقة عقلية 
عامة متضمن في كافة النشاطات العقلية للفرد» وتتبدى على نحو خاص في 
القدرة على إدراك العلاقات. أما العامل الخاص. فيتبدى في مهارات ومهام 
خاصة» وعدود بقدرات معينة» كالقدرة على الاستدلال آو القدرة على 
الابتكار أو القدرة اللفظية أو القدرة الخددية. وقد بين سبيرمان أن بعضٍ 
العمليات العقلية العلياء كالتفكر الاستدلالي والتفكير الابتكاري» أكثر تشبعاً 
بالعامل العام من القدرات الخاصة الأخرى»ء كالقدرات الميكانيكية أو 
الحسية الح ركية ا القدرة على التذكر. 

وهكذا يتضح حسب رأي سبيرمان» أن الذكاء ليس عملية عقلية معينة 
كالتذكر أو التعلم أو الاستدلال. . . الخ» بل هو قدرة عامة تؤثر في 
العمليات أو النشاطات المعرفية ميمه ميعهاء وختلف هذا التأثر باختلاف نوعية 
التشاط المعرفي» همذا ر يعتبر الذكاء جوهر النشاط العقلي للإنسان» ويتجلى في 
كافة أنواع سلوکه ونشاطات الختلفة» ولكن بنسب متباينة. فقد يتللف 
شخص ما مستوی مرتفعاً من الذكاء 0 (العامل العام)» س ذلك يڪکون 
أفل قدرة في محال معين من شخص آخر يتلك مستوى مرتفعاً من الذكاء 
الخاص (العامل الحاص) في هذه القدرة بالذات . 


(ب) الذكاء عدد بشبكة عصبية (تورندايك 1۹۲۷. (Thorndike‏ 


يختلف بورندايك على نحو حاد مع سبیرمان» ویرفض وجود ما یسمی 
بالذكاء العام أو القدرة العقلية العامة» ويرى أن الذكاء نتاج عدد کبیر جداً 

من القدرات العقلية الترابطة» وهو ما يعرف الآن بنظرية العوامل المتعددة» 
Sater, 1979, Multifactor theory)‏ کا یعتقد تورندايك أن الذكاء يتوقف 
ف جوهره على عدد ونوعية الارتباطات أر الوصلات العصبية كل٣80‏ إNeura‏ 
التي يلكهاالفرد» والتي تصل بين المثيرات والاستجابات وأن الفروق الفردية 
ف الذكاء تعود إلى الفروق من حيث الوصلات العصبية الملائمة التي يمتلكها 
الآفرادء وهي فروق فطرية في أساسها. 


1*٩ 
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وعلل الرغم من أن تورندايك یری أن آي نشاط عقلي بختلف عن آي 
نشاط عقلي آخر» ويثل قدرة منفصلة» إلا أنه يلاحظ وجود عناصر مشتركة 
بين النشاطات العقلية المختلفة تبرر القول بوجود ثلائة أنواع للذكاء هي : 


الذكاء المادي أو gay Concrete or Mechanical intelligence jill‏ 
القدرة على معالجة الأشياء والموضوعات المادية» ويتجلى في المهارات 
اليدوية والحسية الحركية. 
۴ . الذكاء المجرد ءعدععنا[ءام امةء٤ءط4‏ وهو القدرة على فهم ومعالجحة الأفكار 
والمعاني والرموز والمجردات . 
- الذكاء الاجتماعي ١٥ممونااهذ‏ لواعه؟ وهو القدرة على فهم الآخرين 
والتعامل محهم . 


(ح) القدرات العقلية الأولية (1938 ,oeاو»ا٣)‏ 
قام لورستون بتحليل أداء مجموعة كبيرة من الأشخاص على جموعة من 

اختبارات الذكاءء مستخدماً أساليب التحليل العاملى» ورفض نتيجة ما 

أسفرت عنه بحوثه من نتائج» فكرة القدرة العقلية العامة الواحدة التي أحذ 

بها سبیرمان» وقال بوجود سبع قدرات عقلية أو غختلÃة Primary Mental‏ 

: هي‎ Abilities 

١‏ القدرة المكانية إانااطة #ءهص5: وتشر إلى قدرة الفرد على ادراك العلاقات 

المكانية المختلفة وتصور اا في المكان» كتحديد موقعها واتجاهاتها 
وسرعاتہا وأشکاها وحرکاہا . 

۴ - القدرة العددية رافلاطة ٠طس‏ : وتشير إلى القدرة على معالحة الأرقام 
والقيام بالعمليات المسابية الأربع البسيطة (الحمع والضرب والطرح 
والتقسيم) على نحو صحيح وسريع . 

۳ - القدرة اللفظية ناناد اوطءVe‏ : وتشير إلى قدرة الفرد على فهم معاي 

الكلمات والألفاظ واستيعاما. 

 ٍ‏ الطلاقة iالlلفضظزة Word fuency ability‏ : وهي القدرة على استخدام 

الكلمات والألفاظء وتتجلل هذه القدرة في إنتاج عدد كبير من الكلمات 
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التي تبداً بحرف معين أو تنتهي بحرف معين في زمن دد کا تتجلی في 
إنتاج أكبر عدد كن من الكلمات ذات المعنى باستخدام حروف معينة . 
القدرة على التذكر zeأإمصمص k٠‏ راااااة: وهي القدرة على استعادة ما 
تعلمه الفرد من كلمات وأشكال وأرقام . 
القدرة على الاستدلال الاستقر ئي عصنصمreas :[nduetive‏ وتشیر إلى 
القدرة على اكتشاف القاعدة أو المبدأ الذي يبطن الادة موضوع البحث» 
والوصول إلى تعميمات صحيحة اعتماداً على معلومات محددة وجزئيةء 
كا تتضح هذه القدرة من خلال ادراك العلاقات واستنباط التعلقات 
والأحكام المنطقية . 
۷ القدرة الأدراكية ,انافاه لدسامهء١٠ء۴:‏ وهى القدرة على تمييز الأشياء 
بالوقوف على أوجه التشابه والاختلاف بينها. ' 
یری ٹورستون أن هذه القدرات تشكل جوانب من الذكاء العام 
وأا مستقلة نسبياء فالشخص الذي يتفوق في إحداهاء > لا يعني تفوقه 
حتاً في الأخحرى» ويشير ورستون في هذا الصدد إلى أن العلاقة بين هذه 
القدرات ايجابية دائماء لذا ينزع الفرد المتفوق أو العادي أو المنخفض من 
حيث بعض هذه القدرات إلى أن يكون متفوقاً أو عادياً أو منخفضاً من 
حيث القدرات الأخحرى» وهذا دليل على اشتراك بعض أنماط النشاط 
العقلي في عامل عام» بحيث تتأثر هذه النشاطات» جزئياً على الأقلء 
بقوة أو قدرة عقلية عامة» ومع هذا فإن الفروق الفردية من حيث الأداء 
على اختبارات تقيس هذه القدرات» توحى بأن كلا من هذه القدرات 
يشكل عامل منفصلاء وقد أكدت بعض البحوث نتائج ورستون في 
يتعلق پبعض القدرات التي (Hamachek, 1979) . | Ja‏ „. 


د) الذكاء بنية معقدة ثلاثية الأبعاد (1967 )Guilf٥r4,‏ 

یعتبر جیلفورد من ا علےاء النفس الذين تبنوا نظرية العوامل المتعددة 
qû Multifactor‏ تكوين الذكاءء وريا تصوره لكونات الذكاء أو العقل» من 
أكثر التصورات شمولاء فقد طور بنية لاثية الأبعاد للعقل الإنساني» في 
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عاولة منه لتنظيم العوالم العقلية المتنوعة ف منظومة معينة» وهه الأبعاد هي : 


: Opera انoدك ۔ العمليات‎ ١ 
: يتضمن هذا البعد س قدرات عقلية أساسية هي‎ 

أ - الادراك المعرفي صنانصعه€: تشير هذه القدرة إلى كافة النشاطات 
العقلية المرتبطة باأكتساب المعرفة. 

ب _ الذاكرة ر٣۳‏ 46: وتشر إلى قدرة الفرد عل الاحتفاظ با يكتسبه 
ص معارف ومعلومات› وطرق استرجاعها والتعرف إليها. 

ح ‏ التفكر المنطلق عدنخمةطآ ٤«معم«ا٥:‏ ويشير إلى المرونة الفكرية 
والقّدرة عل انطلاق التفكر ف اتجاهات متعددة ومتشعيبة» حيث 
ومعالحة جمیم الاحتمالات الممكنة للمشكلة موضصوع التفك 
وبخاصة قي حال توافر أكثم من حل صحیح ها» وهذه الخصائس 
هي ما تميّز التفكير الابتكاري عادة. 

د - التفكر المحدد Cnvergent thinking‏ : ويشر إلى القدرة عل 
تحديد اتجاه التفكر نخر هلف دد كالقدرة عل التفكر 
الاستدلاي والقدرة عل ادراك العلاقات واستنباط التعلقات› 
الذكاء التقليدية . 

هھ التقويم مەetiەاەE۷:‏ ويشر إلى النشاطات العقلية التي تبدف إلى 
التحقق من صدق العلومات المتوافرة» ومدى صلاحيتها في انجاز 
مهمة معينة» رتعتمد هله القدرة آساساً عل بعض المعاأير أو 

الحكات التي تقيس صدق الحقائق أو الوقائع التي يتم الوصول 
إليها. ۰ 
۲ - klضتو Content‏ 
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- المحتوى الشكلي yg : Figural Content‏ يتضمن ما یکن ادراکه من 
خلال الحواس» كالحجم والصورة والموقع والنمط والصوت. 

الح . 

8 الرمزي mnie Content‏ ويشير إلى الأشكال المجردة 
التي ترمز إلى مفاهيم أو أشياء معينة» كالحروف والأرقام 
والإشارات . . . الخ. 

ح _ المحتوى المعنوي أو الدلالي «e4‏ eنؤصaسS:‏ ويتضمن معاني 
الألفاظ والأفكار التى تنطوي عليها هذه الألفاظ.ء ويتجللْ هذا 

المستوى بشكل أساسي في اللغة. 

د - المحتوى السلو کي Behavioural Conte‏ : ويشير إلى المضمون 
الاجتماعى الذي تنطوي عليه أنماط السلوك الحركى. كالأفعال 
والحركات والاياءات وتقسيمات الوجه. . . الخ ٠‏ 

Prodacts تاجات‎ „ ۳ 


يشل هذا البعد ما ينتجه التفاعل بين العمليات والمحتويات» ويتضمن 
ستة أنواع من النتاجات هي : 
الوحدات وانمل , 
_ الفئات sعدء€1a‏ . 
lallڻتlاٽ Relations‏ . 
د النظم Systems‏ . 
ilتحuyږںت Transformations‏ . 
و التضمينات Implications‏ . 


ويمكن فهم هذه النتاجات من خلال علاقتها ببعدي العمليات 
والمحتوى» فالعملية العقلية (التذكر مثلأ) تتناول محتوى معيناً (كالرموز مثا 
فتنتح «وحدات» كتذكر الأسماء أو الحروف أو الأرقام» آو «فئات» کتذكکر 
الحروف الساكنة أو المتحركة» أو «علاقات» كتذكر العلاقة بين رمزين أو 
أكثر . . وهكذا بالنسبة للعمليات العقلية الخمس والمحتويات الأربعةء ونتيجة 
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لتفاعل مكونات الأبعاد الثلاثة للعقل› × ١ × ٤‏ ينجم ٠١١‏ قدرة عقلية 


يطرح نموذح جيلفورد إطاراً قي لاكتشاف وتحديد المكونات العديدة 
للذكاء» فهو يوحي بالإضافة إلى العديد من. الأمور الهامة الأخرى. بان بعض 
أشكال التعلم المعقدة نسبياًء كحل المشكلات» تتطلب التأليف بين عدد من 
القدرات المتنوعة التي جب توافرها للقيام بمثل هذا النوع من التعلم» وتتوقف 
هذه القدرات عادة على طبيعة المشكلة موضوع الحل . ويؤيد هذا النموذج 
أيضاً الفكرة القائلة بأن المحعلم الذي يكتسب المعلومات وختزماء یستطیع 
استخدامها حسب الضرورة» في أشكال التفكير المنطلق أو المحدد لتوليد 
المعلومات الديدة وتقويها. کا یدعم هذا النموذج فكرة وجود أنواع مختلفة 
للذكاءء ويساعد على تفسير الفروق الفردية من -حيث بعض القدرات» حيث 
یشرح العوامل ويساعد على تفسير الفروق الفردية من حيث بعض القدراتء 
حیث شرح العوامل التي تؤدي إلى تفوق بعض الأفراد في مجالات معينة » 
کار یات مثلاء دون التفوق في مجالات أخرىء» كحفظ التواريخ أو الأسماء 
أو الأرقام . . . الخ ولا بخفی ما هذا الأمر من أهمية تربوية بالغة» فالفشل في 


جال معین › لا يعي اطلاقً الفشل في مجالات أخری»› والعكس صحيح» أي 
أن النجاح والتفوق ف جال ماء لإ يعني بالضرورة نجاحاً ا تقو قي في الات 
اخری. 


(ه) البنية الهرمية للذكاء (1950 (Vernon,‏ 
یری فرنون أن مکونات الذكاء تنتظم عل نحو هرمي » حیٹ يتوج قمة 
هذا ا عامل عام ۴۵۲٥١‏ اهعم يرتبط امجابياً بالقدرات العقلية الأخرى 
جميعهاء ويتلوه من حيث الترتيب في التنظيم المرمي مجموعتان من العوامل 
الطائفية الرئيسية «Major group faciOrS‏ إحداها ثل مجموعة العوامل 
اللفظية ‏ التربوية _ ٣a1‏ 0)ةuc‏ فم 1 ویقع تحتها مجموعة من العوامل 
الطائفية الثانوية كهاءة؟ ماص (أو عوامل خاصة كاماعة؟ اازءمم5) كعوامل 
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أما مجموعة العوامل الطائفية الرئيسية الثانيةء فتمثل مجموعة العوامل 
المكانية - الميكانيكية Spatial - Mechanical‏ ع تحتها مجموعة من العوامل 
الطائفية الثانوية أو الخاصة» كعوامل القدرة المكانية (ادراك البعد والموقع 
والحجم والشكل . . . الخ) وعوامل القدرة الحركية - النفسية» وعوامل المعرفة 
الميكانيكية . . . الخ. 

يشير التنظيم الهرمي للذكاء إلى مدى ضيق واتساع المجال السلوكي 
المرتبط بالمستويات المختلفة هذا التنظيمء فكلا كان مستوى القدرات العقلية 
لمتدرجة في التنظيم أعلى» كلا كان المجال السلوكي المرتبط بها أكثر عمومية 
وأقل تخصيصاًء والعكس صحيح. أي كلا انخفض مستوى القدرات في 
التنظيم» كلما كان جال السلوك المرتبط بها أقل عمومية وأكثر تخصيصاً. كا 
تنطوي فكرة التنظيم اهرمي لمكونات الذكاءء على أهمية تربوية بالغة» بحيث 
تكن المعلمين من تصنيف الأهداف والمهام التعليمية طبقاً لما تستلزمه من 
قدرات معرفية متنوعة لتحقية 
(و) الذكاء المرن والذكاء المحدد (1963 ,ا!ate١)‏ 

يعتقد كاتل أن الذكاء مكون من نطين محتلفين» نط الذكاء المرن 
(والسيال( Fd intelligence‏ وط الذكاء المحدد (أو التبلور( Crystalized‏ 
intelligence‏ , 

يشير الذكاء المرن بصورة أساسية إلى الكفاءة العقلية غر اللفظية 
والمتحررة نسبياً من تأثيرات العوامل الثقافية نا٣‏ - ۴۲۲۲ كالقدرة على 
تصنيف الأشكال. وإدراك المتسلسلات (العددية والحرفية والشكلية) 
والمصفوفات الارتباطية والتحليلات الشكلية» ويشرر إلى المعارف والمهارات 
التى تتاثر بشكل قوي بالعوامل الثقافيةء كالمعلومات العامة» والحصيلة 
اللغويةء والقياسات أو التشبيهات اللغوية المجردةء والميكانيزمات اللغوية 
المتنوعة كافة. ويرى كاتل أن الاختبارات التي تقيس القدرة على الاستدلال 
الرياضي » والقدرة على الاستدلال الاأستقرائي اللغويء والقدرة على القياس 
المنطقي» تتضمن نمطي الذكاء المرن والمحدد على حد سواءء كا هو الحال 
بالنسبة لاختبارات ستانفورد - بيتيه ووكسار. 
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تتطلب الهام التي تقيس الذكاء المرن المزيد من التركيز والقدرة على 
حل المشكلات. بالقارنة مع المهام التي تقيس الذكاء المحددء والتي تستلزم 
القدرة على استرجاع المعلومات والمعارف العامة واستخدامها. إن الذكاء المرن 
أكثر اعتمادا على البنى الفيزيولوجية التي تعزز السلوك العقلي وتدعمهء ويزداد 
هذا النمط من الذكاء - المرن- منذ الولادة وحتى سن معينة من المراهقة» 
حيث يبدأ بعد ذلك بالانحدار نتيجة الانحلال التدريجي الطبيعي هذه البنى 
الفيزيولوجية» كا أنه أكثز حساسية وعرضة للتأثر بحالات الأذى المخي من 
إلذكاء المحدد. 

ويعكس الذكاء المحدد عمليات التمثل الثقاني» ويتأثر على نحو كبير 
بعوامل التعلم الرسمي وغير الرسمي خلال مراحل الحياة المختلفةء إلا أنه لا 
ينمو إلا من خلال مارسة أو استخدام نمط الذكاء المرن. 


إن فكرة وجود نمط ذكائي يعتمد بشكل رئيسي على العوامل الثقافية في 
نغوه وتطوره» يشير على نحو واضح إلى أهمية العوامل البيئية والثقافية في 
تسين القدرات المعرفية عند المتعلمين» فتحسين شروط البيئة التعليمية يؤدي 
دون شك إلى رفع مستوى قدرة هؤلاء المتعلمين على التعلم . 
(ز) الذكاء الارتباطي والذكاء المعرفي (1970 ,«عء«م3) 

يفترض جنسن أن القدرات العقلية تقع في فتتين أساسيتين» فة 
القدرات الارتباطية كعااناناة ع۷ااهاممووه آو ما يدعوه جنسن بالمستوى 
الأول» وفئة القدرات المعرفية عتاناطة ۷#نانعه١‏ أو المستوى الثاني . 


تتضمن القدرات الارتباطية التعلم الاستظهاري (الصم) Rote learning‏ 
والذاكرة قصيرة ادى راحصعص ۳ء٥1‏ د اامط؟ء وتقاس بالقدرة عل تذكر 
الأرقام» والاستدعاء الحر» والتعلم التسلسليء وتعلم الأزواج المترابطة . آما 
القدرات المعرفية» فتضمن القدرة على الاستدلال وحل المشكلات. وتقاس 
عادة بالقدرات التي تنطوي عليها اختبارات الذكاء العام» وبخاصة تلك 
الاختبارات التي تنطوي على عمليات الاستدلال الاستقرائي الاستنتاجي» 
وحل المشكلات› واستخدام المغاهيم› والقياس الصوري. والسلاسل 
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العددية» والمصفوفات الحتابعة. وإن العديد من اختبارات الذكاء التقليدية 
المتوافرة تقيس هذين النوعين من القدرات» ولكن بدرجات متفاوتة . 

يكمن الفرق الأساسى بين القدرات الارتباطية والقدرات المعرفية» 
حسب رأي جنسن» في درجة أو مستوى تعقيد العمليات التحويلية 
والمعا لجات العقلية التي تتطلبها هذه القدرات» والتي تحدث عادة بين تقديم 
المهمة العقلية (أي تقديم الثيرات) وظهور الاستجابة المطلوبةء فالقدرات 
الارتباطية تتطلب عمليات تحريلية بسيطة للمدخحلات المثيرية sباuصاا؟‏ 
ئم » وذلك بسبب درجة الثناظر المرتفعة بين هذه المدخلات والمخرجات 
الأستجابية كاامااه - #«مموءR»‏ في حين تتطلب القدرات المعرفية معالحات 
عقلية وعمليات تحويلية أكثر تعقيدأء بسبب درجة التناظر الضعيفة بين 
المدحلات المخيرية والمخرجات الاستجابية الصحيحة. 


إن تصنيف المهام العقلية في ضوء تعقيد العمليات المعرفية اللازمة لهاء 
يذكرنا بتصنيف جانييه لأنواع التعلم (راجع الفصل الثالث) وينطوي على 
بعض التضمينات التربوية المامة ذات العلاقة بالأهداف التعليميةوتصنيفاتها 


(ح) الذكاء كشكل من أشكال التكيف البيولوجي بين الفرد والبيئة با#وه) 
)1952 

يرى بياجيه أن الذكاء شكل من أشكال. التكيف البيولوجي بين الفرد 
والبيئة» حيث يتفاعل الفرد على نحو مستمر مع الشروط اليئية المتنوعة التي 
يواجهها في حياته» وذلك في عماولة ممنه للاحتفاظ بنوع من التوازن 
rin‏ ibاEui‏ بين حاجاته الخاصة» والمطالب أو الشروطالتي تفرضها البيئة. 

يوسع الادراك المعرفي «٥نان«عه)»‏ عبر عملية النذو يت 0 xe:‏ 
مجال التكيف البيولوجي للفرد» بحيث يغدو قادرا على الانتقال من مستوى 
العمليات الادية - أي الادراك المعرني عن طريق معالجةالموضوعات الادية 
الحسية - إلى مستوى العمليات الرمزية والمجردة» إذ نحل عمليات المحاولة 
والخطاً الرمزية محل عمليات المحاولة والخطأ المادية المحسوسة. 
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يعتقد بياجيه أن العمليات العقلية ليست وظيفة مباشرة للتعلمء ولا 
وظيفة مباشرة للنمو البيولوجي» بل هي وظيفة لعملية اعادة تنظيم البنى 
المعرفية التاجمة عن التفاعلات العضوية - البيئية الى تحدث عبر النمو المعرفي 
لذا يرى بياجيه أن النمو الاجتماعي ونشاطات اللعب والفن» تتضمن 
مكونات بنيوية معرفية على لطاق واسع» رهذا ما أدى به إلى رفض التقسيم 
الثنائي التقليدي بين النضج والتعلمء وبين المكونات الانفعالية والمعرفية 
للنمو. 

تشكل نظرية بياجيه في الذكاء موذجاً هرمیاً يتضمن ربع مراحل 
أساسية للنمو العقلي» تاحذ کل منہا شک من أشكال التنظيم المعرنيء 
وتتفاوت هذه الأشکال من حیث مستوی التعقیدء بحیٹ یکون کل شکل 
منها أكثر تعقيداً من سابقه» وتمشل هذه الراحل أشكال التكيف رادي ٠‏ 
وتظهر على نحو تسلسلي نتيجة تفاعل الفرد مع بيته» ويتوقف ظهور أية 
مرحلة على المرحلة السابقةق كا أنه لا يتجاوز المرحلة اللاحقة. هذا 
وسنتناول نظرية بياجيه في النمو العقلي ومضموناتها التربوية» بمزيد من 
التفصيل في فصل لاحق (الفصل الخامس) من هذا الكتاب . 
تعليق حول نظريات الذكاء 

يتضح من استعراض النظريات الرئيسية التي تناولت طبيعة تكوين 
الذكاء» وجود نزعة عند الباحثين والعلهاء» وبخاصة الحديثين مهم إلى 
اعتبار الذكاء مجموعة من القدرات المتعددة والمتنوعة والمؤتلفة أو المترابطة على 
نحو آخر» ويرفضون فكرة الذكاء العام ذي القدرة العقلية الواحدة. 

تبدو هذه النزعة أقرب إلى الواقعم» فقد يملك شخصان مستوى أداء 
واحد على اختبار ذكاء معين» بيد أن ذلك لا يعنى أ) متمائلان من حيث 
القدرات العقلية التي يلكها كل منبهاء فهناك العديد من القدرات والمهارات 
الأخحرى التي قد بختلفان فيها ولا ينطوي عليها الاختبار المذكور. 

إن نظريات الذكاء القائلة بالذكاء المحعددء نظريات مفيدة وامجابية 
وبخاصة في ميدان ن التعلمء فک تلف الأفراد من حيث ميوهم واتجاهاتہم 
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وقيمهم وشخصياتهم› فقد مختلفون أيضاً من حيث أنواع الذكاء التي 
يلکونباء الأمر الذي يفتح المجال واسعاً أمام المربين لاستثمار كافة النشاطات 
العقلية التي يملكها هؤلاء الأفراد والعمل على تنميتها ورعايتها. 
قياس الذكاء 

يقاس الذكاء عادة باختبارات معدَّة حصيصاً هذا الغرض» وتتعدد هذه 
اللاختبارات وتتنوع حسب طرق استخدامهاء فهناك اختبارات فردية » تطبق 
على شخص واحد فقط» وتستلزم مهارات خاصة ووقتاً طويلا نسيياًء إلا أنبا 
تزودنا بعلومات صحيحة حول قدرات الشخص موضوع القياس . وهناك 
اختبارات جاعية » تطبق على مجموعة من الأشخاص في وقت واحده ولا 
تستلزم مهارات خاصة أو وقتاً طويلاء بيد أن امكانية سوء فهم تعليمات هذه 
الاختبارات» وعدم قدرة المستجيب على بذل الجهد الكامل أثناء الأداءء 

لسبب أو لآخر» قد يؤديان إلى بعض الخطا في النتائج . وتتنوع الاختبارات 
افا طبقاً للأشخاص موضوع الاهتمام» فهناك اختبارات خاصة لقياس ذكاء 
الأطفال في الأعمار المختلفة» واختبارات لقياس ذكاء المراهقينء وثالثة لقياس 
ذكاء الراشدين 


إن قياس الذكاء ليس بالأمر السهل» فهو يتطلب القدرة على تطبيق 
الاختبارات وتفسير نتائجهاء ك يتطلب معرفة بعض التخيرات المامة المرتبطة 
بفلسفة القياس وتغيرات الذكاء ومكوناته . 

تؤکد معظم اختبارات الذكاء المقننة على بعض القدرات الأساسية › 
كالقدرة على الاستدلال المجرد» والقدرة على التعلم والقدرة على حل 
المشكلات . وتثل هذه القدرات قطاعاً أو جانباً خاصاً من جوانب النشاط 
العقلى للفردء غير أن التأكيد عليهاء ريا يعود إلى ضرورة توافر هذه القدرات 
للنجاح في نشاطات التعلم المدرسي» كا أن معاملات الارتباط الايجابية 
المرتفعة» الموجودة بين اختبارات الذكاء المقننة المختلفةء تشر إلى وجود عامل 
عام (ع) تشترك فيه هذه الاختبارات عموماً. 

رما یکون اختبار ستانفورد - بینیە )۱۹٩۰( Stanford - Beni‏ من اکر 


1۱٩ 


اختبارات الذكاء شيوعاً وانتشاراً واستخداماًء فهو يتضمنٌ عشرين مجموعة من 
الاختبارات» تتناول الأفراد الذين تتراوح أعمارهم بين السنتين والرشده 
ومقسم حسب فواصل زمنية معينة» ومكونه بشكل ريسي من أسئلة لفظيةء 
تعلق بالحصيلة اللغوية والفهم والمعلومات العامة» وتقطلب استجابات 
لفظية . وفيا يلي بعض الأسئلة التي تتناول مستوى الست سنوات : 

. . العصفور يطيء والسمك.‎ - ١ 

۲ -رأس العصا مثلم» ورأس السكين. . 


ومن الاختبارات التي يشيع استخدامها أيضاً اختبارات وكسلر 
)Wechsler)‏ للأطفال والراشدين» وهي اختبارات لفظية وادائيةء تتناول 
اللفظية منهاء المعلومات العامة والفهم والاستدلال الرياضي» والتذك 
والمتشابہات» والحصيلة اللغويةء أما الاختبارات الادائيةء فتتناول» اكمال 
الصور» وتنظيم الأشكال» والمكعبات. وتجميع الأشياء» ومعالجحة الرموز 
الرقمية . 


يستخدم ھلےا النوع من الاختبارات لقياس بعض قدرات المتعلم 
العقلية العامة» وللتنبوؤ بقدرته على النجاح في التعلم المدرسي» ويقترب 
مفهوم احتبارات الذكاء» ذا المعنى» م مفهوم |أwتعدIد (Readiness)‏ « 
لذلك لجأ بعض الباحشين إلى وضع مجموعة من الاختبارات لقياس 
استعدادات الطلاب للتحصيل في موضوع مدرسي -معین» تدعی اختبارت 
الأستعداد ‰5 R2 e5s‏ وتتناول قياس الحوانب المختلفة لاستعدادت 
المتعلم للتحصيل في المجالات اللغوية والرياضية واهندسية والفنية. . . الخ. 
ورما كانت اختبارات الاستعداد للقراءة من أكثر هذه الاختبارات شيعا 
واستخداماً» لأا صممت خحصيصاً لبيان مدى استعداد الطفل لتعلم القراءة. 


قد یکمن الاختلاف الرئيسى بیسن اخحتارات الذكاء واخحتبارات 
الاستعداد» في درجة عمومية وتخصيص القدرات التي تقيسها هذه 
الاختبارات فالقدرات التي تقيسها اختبارات الذكاء أكثر عمومية وشمولا 
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من القدرات التي تقيسها اختبارات الاستعدادء بيد أن إحداها لا تغيي عن 

الأخحرى»› لأن اختبارات الذكاء تقیس «استعداداً عاماً) للتعلم› في حين 
تقيس اختبارات الاأستعداد واستعداداً خاصاً» للتعلم ق جال ضيق وغدد. 
ورمما وجود هذين النوعين من الاخحتبارات يؤكد فكرة الذكاء التعدد الي 
أشرنا ليها في مكان سايق من هذا الفصل. 
توزع درجات الذکاء 

إذا تم تطبيتق أحد اختبارات الذكاء على عينة عشوائية مثلة للمجتمع 
احصائي معين. كطلاب المرحلة الاعدادية ف جتمع ما» وتم ويل 
الدرجات الجام الي حصل عليها أفراد العينةء إلى درجات معيارية ذات 
متوسط )٠٠۰(‏ وانحراف معیاري »)۱١(‏ فستتوزع هذه الدرجات ۔ نظریاً - 
حسب منحنی التوزع الطبيعي ٠‏ آي ستتجمع معظم الدرجات حول الوسطء 
‌ٍ انخفاض تدر جي نحو النايتين التطرفتين للمنحنى الطبيعي. ولقد تیین 
فعا أنه في حالة استخدام مجتمع احصائي کہیں فإن درجات آفراد هذا 
الملجتمع تتزع إلى لى أخذ ذلك الشكل»› حیث تتراوج درجات حوالي ثلثي أفراد 
المجتمع الاحصائي فيا بین ۸٤‏ و١٤٣‏ درجة في حين تقل درجات أفراد أحد 
سدسي المجتمع الباقيين عن 4 درجةء وتزيد درجات السدس الآخر عن 
درجة. وقل صممت معظم اختبارات الذكاءء بحيث تتوزع درجاعپا 
المعيارية على هذا النحى والميين في الشكل رقم (۳). 


الشكل رقم (۳) 
اللحنى الطبيمي ونوزع 


الدرجات العيارية للذكاء 


النسب المئوية 

لأقراد العيلة سيه 
الانحراف المعياري سس ٣+‏ + + ن 1 ~1 ~۳ 
درجات الذكاء العيارية س o 1A A 1٠۰ 17 ١١۲ ٠٤۸‏ 


تصنف الدرجات المعيارية للذكاء ف سیم فثات ختلفة» لکل منہا مدی 
درجات خاص بہاء وهي کا يلي : 


١‏ فثة الضعف العقل ۷eزاءe؟de‏ رالا : وتضم الأفر اد الذين تبلغ أو 
تقل درجاتہم عن ٩۹‏ درجة معيارية . 

۲ فثة الضعف العقلي الحدي Borderline defectie‏ : وتضم الأفراد الذ 
تتراوح درجاتعہم بین ۷۰ و۷۹ درجة معيارية . 

۳ فثة ما دون المتوسط 10W e6‏ : وتضم الأفراد الذين تتراوح درجاتہم 
بین ۸٩‏ ر۸4 درجة معيارية . 

4 فة المتوسطية : 8 وتضم الأفراد الذين تتراوح درجاتہم بین ٩۰‏ 
و١٠٠‏ درجة معيارية. 

.فقة ما فوق المحوسط :high average‏ وتضم الأفراد الذين تتر تتراوح درجاتہم 
بین ۱۱۰١‏ و١۲٠‏ درجة معيارية . 

۱۲۱ وتضم الأفراد الذين تتراوح درجاتہم بین‎ : Super! o0٣ س فة الْتفرقين‎ ٦ 
. و۴۰ درجة معيارية‎ 

۷- فة المتفوقين جداً Very Superiour‏ : وتضم الأفراد الذين تبلغ درجاتهم 
۹ فا فوق . 


هذا وجب أن نضع في الاعتبار عدداً من الحقائق عند استخراج 

درجات الذكاء وتفسيرها» ولعل من أهمها ما يلي : 

- إن آي اختيار للذكاء لا يكن أن يعطي صورة كليّة للمستوى الوظيفي 
العقلي للفرد» 8 تعددت القدرات الي يقيسها > وقد آشارت دراسات 
التحليل العاملي إلى أن هذه الاختبارات تقيس عدداً محدداً من القدرات 
العفلية فقط. فقد بین جونز (1949 )[٥75,‏ إن مقیاس ستانفورد - بینیه 
مشبع بعشرة عوامل عقلية فقط» في الوقت الذي افترض جيلفورد فيه 
وجود ٠۲١‏ قدرة عقلية» کا بین کل من تورانس )۱4٩۲(‏ ۲0۲۲41 
وجيتسلز وجاكسون (1962 ,«ks0عaل‏ لم كعاعtمG)‏ أن الاكتفاء 
باختبارات الذكاء للحكم على القدرات العقلية للطلابء يعني اهمال 
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نسبة كبيرة جدا من الطلاب الذين يتمتعون بمستوى عال من القدرات 
العقلية الأخحرى» كقدرات التفكر کار 

ب - لقد صممت اختبارات الذكاء أساساً لقياس القدرات العقلية اللازمة 
للتحصيل المدرسى الأكاديى » عبد الرزاق »)۱۹٦۷(‏ لذا فهى صالة 
في محال التنبؤ بالتحصيل المدرسي» حسب النظم القائمة 
التحصيل» في حين تنخفض قدرتها على التنبڙ في المجالات الأخرى 
التي تتطلب نشاطات عقلية مختلفة . 

ح - إن اختبارات الذكاء متحيزة ثقافياً» فهي لا تقيس «الذكاء» وحده إذا 
افترضناه قدرة عقلية ونظرية عامة» عبد الخفار »)۱۹١۹۷(‏ بل تقيس 
أيضلٌ جوانب تحصيلية يكتسبها الفرد من خلال البرة والتعرض لعوامل 
ثقافية معينةء لذا لا يکن التسليم بأن اختبارات الذكاءء تقيس 
«الذكاء فعلا إلا إذا مر الأفراد الذين تطبق عليهم بالخبرات ذاتهاء 
وتعرضوا لعوامل ثقافية واحدة. 

د - يكن لاختبارات الذكاء المختلفة أن تقيس قدرات عقلية ختلفة نوعاً 
ماء لأن الاختبارات تختلف أحيااً من حيث القدرات التي تقيسها ومن 
حیث الأوزان أو الأحمية التي تقيسها هذه القدرات. فاختبار ستانفورد - 
بینیه مثا يؤكد على القدرة اللفظية أكم من غيره من الاختبارات . 
وهذا يعني أن حصول الفرد على الدرجة ذاتها بالنسبة لاختبارين 
مخحتلفين» لا يدل بالضرورة على تكافؤ هاتين الدرجتينء لأن الاختبارين 
فد يقيسان عوامل عقلية متباينة نوعا مأ )1979 (Hamachek,‏ . 
إن طرح مثل هذه المشكلات حول اختبارات الذكاى لا يعني 

بالضرورة عدم صلاحيتها ونبذ استخدامهاء وانما يشير فقط إلى العمل على 

استخدامها بحذر وتفسير نتائجها بطريقة واعية . 

ثبات الذكاء عبر الزمن 
يشر مفهوم ثبات الذکاءء کا يعبر عنه من خلال ثبات درجات اختبار 

الذكاءء مسالة ذات أبعاد تربوية ‏ واجتماعية هامةء فإذا كان الذكاءء 


1۲۰ 


کمن ۽ عن القدرة على على التحصيلء ثابتاًء فيا جدری المناداة بتحسیںن الظر وف 
التعليمية؟ وإذا کان متغیرا ف هي العوامل التي تساهم ف تغییره؟ . 


قامت هونزيك (1973 با2 بتابعة التغيرات التي طرأت على 
درجات ذكاء مجموعة من الأطفال مكونة من ٠٠۲‏ طفلاً يعيشون ني مجتمع 
علي مديني› فيا بين السنة الثانية والثامنة عشرة من أعمارهم وتوصلت ال 
النتائج التالية : 


| - تغیرت درجات ذکاء 1۰/ من أفراد العينة بمعدل ٠١‏ درجةء وتغيرت 
درجات ذکاء حوالي ۳۰ معدل ١‏ درجةء في حین تغیرت درجات /٩‏ 
تجعدل ٠١‏ درجةء وذلك فيما بين السادسة والثامنة عشرة من أعمارهم . 
أظهر بعض أفراد العينة نزعة نحو ارتفاع أو انخفاض درجات ذکائهم 
معدل ٠‏ درجة. وذلك عبر فترة زمنية طويلة . 

۳ نزعت تغیرات درجات الذكاء إلى أخذ ١‏ اتجاه المعيار الآسري ٣٥ہ ۴a1‏ 
کا يعبر عنه بجستوى تعليم الآباء ووضعهم ا جتراعي - الاقتصادي . 
فقد تبین أن الأطفال ذوي الذكاء المنخفض أو المتوسط. ينزعون إلى 
امتلاك ذكاء مرتفع لدی نضجهم إذا كان آباۇهم ذري مستوی تعليمي 
جامعي وينتمون إلى الطبقة ما فوق المتوسطة من حيث اوضع 
الاجتماعي - الاقتصادي . كا أن الأطفال ذوي الذكاء المتوسط أو حى 
المرتفعء ينزعون إلى امتلاك دکاء منخفض. إذا کان آباۋهم دوي مستوی 


تعليمي منخفض ويتتمون إلى الطبفة امنخفضة من حيث الوضع 
الاجتماعي - الاقتصادي . 


٤‏ - يتسم التاريخ الحياتي للأطفال الذين أظهرت درجات ذکائهم تغیرات 
ملحوظة › ر غير عادية تتعلق بعوا مل الاضطراب وعدم الاستقرار 
الحياتي» كالمرض أو الموت أو الطلاق أ و الانفصال عن الأسرة. .. الخ 

وني بحث اخر» قام ماكول (1973 ,اااە۷) متابعة تغيرات درجات 
الذكاء عند مجموعات كبيرة من الأفراد تنتمي إلى طبقات اجتماعية مختلفة 


۱۲۱ 


وذلك فيا بين الثانية والنصف والسابعة عشرة من أعمارهم» وتوصل إلى عدد 
من النتائج التمصيلية المامة ذات العلاقة بثبات درجات الذكاء عبر الزمن› 
ومن أهمها: 
بختلف الأفراد الذين تاز ع درجات ذکائهم إلى الارتفاع» من حيث بعض 
سمات الشخصية» »> عن الأفراد الذين تنزع درجات ذکائهم 0 
الانخفاض» فقد تبين أن ازدياد درجات الذكاء مرتبط بالاستقلال 
والتنافس والمبادأة الذاتية والقدرة على التكيف مع المشكلات ٠,‏ 


۲ يتسم آباء الأطفال الذين حصلوا على أقصى زيادة ممكنة في درجات 
الذكاء» ببعض اتجاهات التنشئة الاجتماعية» فقد تين أن هؤلاء الآباء 
يشجعون النشاطات العقلية لدى أطفاهم» ویعاملونہم حسب نظام حازم 
ومعتدل . 


هذاء وتشير الدراسات الطولية عموماً إلى أن الارتباط بين درجات 
الذكاء في سن معينة من الطفولة» ودرجات الذكاء في سن الرشد» يزداد مع 
تقدم الأطفال في السن (1964 ,٥ه1ا8)»‏ أي أن الارتباط بين درجات ذكاء 
الطفل وهو في السنة العاشرة من عمره» ودرجات ذکائه وهو في الثانية عشرة» 
أعل من الارتباط بین درجات ذکائه في الخامسة ودرجات ذكائه في الثامنة 
عشرة. وتبين أيضاً أن درجات الذكاء تأخحذ بالاستقرار النسبى فيي بين 
الخامسة والسابعة من العمر» في حين تأخذ بالثبات شبه الكل في الستة 
العاشرة» هذا يتزع معظم علماء النفس إلى اعتبار السنوات الخمس الأول من 
حياة الطفل» مرحلة حرجة بالنسبة لنمو |lلعJlJa Goodwin and Klousmeir,‏ 
5), حیث يیکون الذكاء في هذه المرحلة سريع التأثر بالعوامل البيئية التي 
قد تعمل على تعزيزه أو تعويقه . 


وعلى الرغم من أن الذكاء من أكثر سمات الشخصية المقاسة جه فا ج 
الآنء إلا أن نتائج تلك الدراسات تبين أنه عرضة للتغير» سلبا أم اجاباًء 
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عبر زمن طويل نسبياً» وني فترات عمرية حددة» كا بينت الدراسات أن هذا 
التغير مرتبط بعوامل شخصية واقتصادية وقافية واجتماعية متعددة وهذا 
پنطوي عل أهية تربوية بالغةء ذات علاقة وئيقة بالقدرة على التتبؤ بمستوی 
إلذكاء الملستقبلي طفل اعتماداً على معرفة مستوی ذکائه الحالي» وبمعرفة 
العوامل المختلفة التي تؤثر في هذا المستوى» وبخاصة تلك العوامل التي يمكن 
آن تخضع لعمليات الضبط» كتحسين أساليب التعليم والمناخ المدرسي 
عموما. 


ویبقیٰ سؤال هام» ما هي محددات الذكاء؟ وما هي العوامل الي تو تۆثر 
فيه؟ وهل هو نتيجة لعوامل وراثية أم بيئية؟ أم هو نتاج مذين نوين من 
العوامل؟ وإذا كان الأمر كذلك. فاي من هذه العوامل يلعب الدور الأهم في 
تحديد الذكاء؟ . 


حددات الذكاء 


على الرغم من أن مسألة الوراثة والبيئة ودورهما في تحديد الذكاء تثير 
جدلا مستمراً منذ أكثر من نصف قرن» إلا أن شدة هذا الجدل قد ازدادت 
لدى ظهور مقالة جنسن التي تساءل فيها عن مدى القدرة على رفع مستوى 


انطلق جنسن في مقالته من تقويم نتائج البرامج التعويضية المخططة 
لمساعدة أطفال المجموعات المحرومة اشر ثقافياًء مبينا فشلها وعدم 
جدواها في رفع مستوى هؤلاء الأطفال عقلياً وتحصيلياً» ومنتقداً الفكرة 
الأساسية التي تبطن هذه البرامج» والتي تفيد بأن الفروق في درجات الذكاء 
إلى عوامل بيئية بالدرجة الأولى» وأشار من خلال البيانات التي ناقشها 
إلى أن ۸٠‏ من هذه الفروق تعود إلى عوامل وراثية في حين لا تساهم 
العوامل البيئية بأكثر من ۲١‏ في احداثها. وقد أشار جنسن إلى أن الحرمان 


۳ 


البيئي المتطرف» قد يحول دون تحقيق الأطفال لإمكاناتهم الوراثية جيعهاء إلا 
أن برنامجاً تعليمياً غنياً با لمثيرات لا يدفع هؤلاء الأطفال بالضرورة خارج نطاق 


وقد ذهب جنسن في تحليله إلى أبعد من ذلك» فأكد على وجود أنواع 
معينة من القدرات التعلميّة المحددة وراثياء والتي تبدو كخصائص عرقية 
معينة» تسم ماعات معينة بغض النظر عن العوامل الاقتصادية أو الاجتماعية 
أو الثقافيةء واتخذ موقفاً مفادهء أن الذكاء سمة طبيعية تشكل أحد العوامل 
الوراثية الموزعة بين الأفراد على نحو متباين» وأن المتفوقرن والأغبياء يكن أن 
يوجدوا في أي مكان» وضمن أفراد أية جماعة بغض النظر عن العرق والبيئة 
والطبقة الاجتماعية . 


ويشير جنسن ذا الصدد إلى أن متوسط درجات ذكاء السود» كا 
يقاس باختبارات الذكاء» يقل بحوالي ٠١‏ درجة عن متوسط درجات ذكاء 
البيض» في حال معالحة البيض والسود كجماعات ولیس کأفراد. كا أشار 
إلى أن مستوى القدرة على التفكير المجرد وحل المشكلات»ء يقل عن السود 
عن مستوى هذه القدرة عن البيض» وأنها قدرة موروثة إلى حد کہيں» ولا 
يكن تحسينما بامعا لجات البيئيةء كالبرامج التعويضية أو العلاجية . 


ميْز جنسن بناء على هذه النتائج» بين عمليتين متلفتين من حيث 
بنيتهما الوراثية». وتبطنان متصلا تعلمياً يتراوح بين التعلم الارتباطي (أو 
اللستوى الأول) والتعلم المعرني أو المفهومي (المستوى الثاني) ويتجلى المستوى 
الأول في عمليات التذكر والتعلم الاستظهاري (الصم) والتعلم بالمحاولة 
والخطاء أما المستوى الثاني فيتجلى في تعلم المفاهيم والتفكير المجرد وحل 
المشكلات (راجع نظرية جنسن في مكان آخر من هذا الفصل). لذا يرى 
جنسن أن التعليم المثالي يجب أن يتضمن هذين النوعين من التعلم» بحيث 
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يتجه الأول إلى تعلم معلومات ومهارات أساسية ء ويتجه الثاني إلى تعلم المفهوم 
ومهارات حل المشكلات . 


ويعترف جنسن على الرغم من النتائج التي أوردهاء بقصور المعرفة 
البشرية وعدم يقينهاء على مستوى البحث الوراثي» بأسباب الفروق الوراثيةء 
ويصرح بان كافة البحوث الى تناوها بالمراجعة والناقشة لإ توحي باي دلیل 
قاطع ومباشرة على أسباب الفروق الوراثية» سواء بين الأفراد أو بين 
الحماعات . 


إن الصورة التشاؤمية التي يطرحها جنسن» والتي تقضي على التفاؤل 
بالبرامج التربوية التعويضية أو العلاجية» م تنج من النقد والحجج المعارضة. 
فقد بین فويات (1969 ,ر٥۷)‏ خطأً الاستراتيجية التي اتبعها جنسن في تحديد 
دور العوامل الوراثية والبيئية في الذكاء» والتي تعتمد كلياً على المعالحات 
الاحصائية. وعلى تحديد الصدق بناء على تقديرات كمية لا غير. 


وقام كاجان )1969 (Kagan,‏ بتحلیل البيانات ذاعہا التي اشتی منہا 
جنسن نتائجه» وفسرها بطريقة تزكد علل أهمية العوامل البيئية أكثر من 
العوامل الوراثية» في تحديد درجات الذكاء. فبالإضافة إلى تحيّز اختبارات 
الذكاء ثقاقياء أشار كاجان إلى أن درجات الذكاء المنخفضة للأطفال 
الحرومين أو المتضررين ثقافياً ريا تكون نتيجة لعدم الألفة أو للعلاقة 
الضعيفة بون هؤلاء الأطفال ومطبقي الاختبارات» والتي قد تساهم بالنسبة 
العديد من الأطفال في الفشل في فهم التعليمات وما هو متوقع منم عند 
تطبيق الاختبار. وقد أكدت بعض البحوث هذا الدليل (1972 ,«0ءاةW)ء‏ إذ 
تبن أن درجات ذكاء الأطفال السود تنزع نحو الانخفاض عندما يقوم بتطبيق 
اخحتبار الذكاء شخص أبيض. لأن الطفل الأسوهء يشعر بنوع من الانعصاب 
والتوتر عندما «جختبره» شخص أبيض الأمر الذي يؤثر في مستوى أدائه عل 
الاختبار موضوع البحث» وأن انخفاض درجات الذكاء في هذه الحالة دليل 
على ضعف شروط الاختبار وليس على ضعف الحينات . وقد أشار كازدن 
(170 ,428) إلى أن شروط الاختبار الحسنة التي تمكن الطفل من فهم 
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تعليماته والشعور بالراحة والاطمئنان آئنا الأداءء تؤدي إلى رفع مستوی اداه 
من ۸ إل ٠١‏ درجات , 

ينضح ما تقدم أن هناك من يقول بتخليب الدور الذي تلعبه العوامل 
الوراثية في تحديد الذكاء» ومن يفول بتغليب الدور الذي تلعبه العوامل البيئية 
في هذا التحديد. وقد يكون الرجوع إلى بعض الدراسات التي تناولت 
العلاقة بين هذين النوعين من العوامل» مفيدا لتكوين صورة شاملة عن 
مسألة الوراثة والبيغة . 


أثر الوراثة في الذكاء 


نعود جهود الباحثرن في جال تبيان أثر الوراثة في الذكاء إلى عام ۱۸٦۹‏ 
عندما صدر كتاب جولتون (t00اە6)‏ والعيقرية الورll« Heradetary Genius‏ 
ميا وجود ارتباط ابجابي بين ذكاء الأطفال وذكاء آبائهم» وقد أکدت بحوث 
عديدة هذه القيقة (1969 )Byenek, 1971, Jensen,‏ ية أن قيمة هذا 
الارتباط تبلغ حوالى ٠,٠١‏ وعلى الرغم من أهمية هذه الحقيقةء إلا أا لا 
تبرهن على أن الذكاء موروث. فالوراثة الجيدةء تترافق عادة بشروط بيئية 
جيدة» والعكس صحيح. هذا لجا علماء النفس إلى دراسة العلاقات 
الارتباطية بين مجموعات متنوعة من الأفراد بناء على درجة قرابتهمء ودرجة 
تشابه الشروط البيئية التى نشأوا في ظلهاء وقد تراوحت نوعية هؤلاء الأفراد 
بین التوائم llnzllة Identical twins‏ التي نشأت معا والأفراد الذين لا 
تربطهم أية قرابة اطلاقاً» ونشأوا ني ظروف بيئية واحدة. 


تقوم فكرة هذه الدراسات على ماولة ضبط العوامل الوراثية والبيئية 
لتحديد أثر كل منہا في الذكاء. فمن المعروف أن التوائم المتماثلة إaءناءه1‏ 
5ا تشترك منذ بدء تكونها بمورثات (جينات) واحدة» تحمل كافة 
الخصائص التي سوف تتطور لدى أفراد هذه التوائم» ومنها القدرة العقلية . 
لذا يفترض أن الفروق في درجات ذكاء التوائم المتماثلة» تعود إلى عوامل 
بيئية » إذا انفصلت هذه التوائم ونشأت في بيئات متفاوتة . كا يفترض أن 
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تعود الفروفق ف درجات ذکاء الأفراد المتباينين وراثیاً» !ی عوامل ورائية » فے| 
لو نشأوا في ظروف بيئية واحدة. 


وقد أيّدت البحوث عموماًء أن الذكاء محدد جزئياً بالوراثة ,«0ءاW)‏ 
Bun, 1976)‏ ,1975 کےا يقاس باخحتبارات الذکاى بحیٹث يتوقع وجود ارتباط 
امجاي باستمرار بين درجات ذکاء الأخحوة سواء نشأوا ف بيئات واحدة ام 
محتلفة» في حين يضعف هذا الارتباط جدا أو ينعدم بین درجات ذكاء الأفراد 
الذين لا تربط بينهم أية قرابة وعاشوا في بيات متلفة: فقد أفادت نتائج 
دراسة بیرت (1966 )8ur٤,‏ ان قيمة معامل الارتباط بين درجات ذكاء التوائم 
المحمائلة الي نشأت في بيئة واحدة ۹۲ وء وين التوائم التماثلة التي نشأت 
في بيات محتلفة ٠,۸٩‏ وبين التوائم aklشplة Fraternal twins‏ (توائم شات 
آئناء حل واحد ومن بویصتون ملقحتن) » التي شات معا ۰,۴ وین الأخوة 
غير التوائم الذين نشأوا معا ٠,٠١‏ أما قيمة معامل الارتباط بين درجات 
ذکاء لاف الذين لا تجمعهم أية قرابة» ونشأوا معاي فقد بلغت ٠,۲١‏ 


وقد أكدت دراسة ايزنك نتائج بيرت إذ بينت هذه الدراسة أن قيمة 
معامل الارتباط بين درجات ذكاء الترائم المتشاببة الي نشأت معا هي ٠,٥۲‏ 
وبين التوائم التماثلة التي نشأت معا ٠,۷‏ وبين التوائم المحماثلة الي 
نشأت في بيثات ختلفة ٠,۷١‏ وما يلفت النظر في نتائج هذه الدراسات هو 
أن قيمة معامل الارتباط بين التوائم المتماثلة التي نشأت في بيئات مختلفةء 
أكبر من قيمة الارتباط بين التوائم المتشاة التي نشأت في بيئة واحدةء الأمر 
الذي يؤكد على نحر واضح دور العوامل الوراثية في تحديد درجات ذكاء 


الفرد. 


ودعمت دراسة ويلسن هده الحقيقة»› حیث بین الحدول رقم )0( 
وكسلر الخاص بالقدرات الأولية وبمرحلة ما قبل المدرسة (۷۴۴581). 
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الجدول رقم )١(‏ 
. قيم معاملات الارتباط بين درجات ذكاء 
التوائم العمائلة والمتشاببة» كما قيست 
باختيار وكسلر للمرحلة ما قبل المدرسية ويلسون )۱۹۷٥١(‏ 


التوائم المتشاببة 
ذات الجنس الواحد 


يتضح من هذا الجدول أن قيم معاملات الارتباط بين التوائم المتماثلة 
أعلى من قيم الارتباط بين التوائم المتشابمة » وذلك بالنسبة لكافة القدرات 
العقلية المقاسة» ويعود هذا التباين إلى العوامل الوراثيةء الأمر الذي يشير إلى 
أن هذه العوامل مسؤولة عن تحديد جزء من درجات الذكاءء ولكن ما هو 
مقدار هذا الجزء؟ وإلى أي مدى يكن للشروط البيئية الحيدة أو السيئةء أن 
تزيد درجات الذكاء أو تخفضها؟ . 


أثر البيئة هة في ال الذكاء 
الى ا تزود أطفاما أئناء تنشتهم بالاارة ل ف ا بعض امهارات أو 
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القدرات العقلية التي تتضمنہا اختبارات الذكاءء تعوّق مو ذکاء هرلاء 
الأطفالء کا ينعکس من خلال أدائهم على هذه الاختبارات. وتشر هذه 
الأدلة أيضاً إلى أن درجة هذه الإعاقة مرتبطة امجاياً بطول الفترة الزمنية التي 
يقضيها الطفل في البيئة المحرومة أو الفقيرة من حيث الإثارةء ويرحلة النمو 
التي يكون فيها أثناء تعرضه لثل هذه البيثة. وقد أفاد لوم (1964 (Bloom,‏ 
في هذا الصددء أن البيثات المتطرفة من حيث الإثارة» سواء كانت جيدة أم 
سيئة» تؤثر في نمو ذكاء الأطفال بمقدار ٠,٠‏ درجة لكل سنة من السنوات 
الأربع الأول من أعمارهم» بحيث يبلغ مقدار الأثر التراكمي لتأثيرات البيثة 
٠‏ درجات خلال هذه السنوات» ويرتفع إلى ١‏ درجة في السنة السابعة 
عشرة» وذلك في ضرء المحكات الحالية الى تيز بين البيئات المتضررة 
والمستفيدة ثقافياً ويرى عام الوراثلة سكار۔ سالاباتك (Scarr - Salapatek,‏ 
(1975 أن هذا المقدار قد يرتفع إلى ٠٠‏ درجة بالتوسط. سواء كان ذلك بين 
الأفر اد أو الجماعات العرقية المختلفة . 

وقد أفاد عام الوراثة جوتسمان (1968 ,6418۳۸) بعد مراجعته 
للبحوث والدراسات التي تناولت الفروق العرقية في الذكاءء أن التباين بين 
متوسطات درجات ذكاء الزنوج والبيض الأمريكانء ريا يعود كلياً إلى آثار 
الحرمان أو الضرر البيئي الذي يتعرض له الزنوج منذ مرحلة ما قبل الولادة 
ويستمر عبر مراحل الحياة حيعها. 

ودعمت بحوث عديدة هذه الآر اء والنتائج» فقد أشار شافير -وطء؟) 
٣, 1969(‏ إلى أنه نادراً ما تظهر فروق بين درجات ذكاء الأطفال السود 
والبيض قبل عمر السنتين. كا بين بالمر (1970 ۲ ) عدم وجود فروق 
بین درحات ذکاء مجموعات من الأطفال السود الذكور في عمر الثلاث 
سنوات» والمتحدرين من أسر منباينة من حيث مستوياتها الاجتماعية _ 
الاقتصادية . فلو کان ما يدعيه الوراڻيون صحيحاًء أي أن التباين في درجات 
ذكاء الأطفال المتحدر ين من خلفيات اجتماعية - اقتصادية ختلفة» ناجم في 
معظمه عن فروق وراثية «جينية»» فمن غير المتوقع أن تکون درجات ذکاء 
الأطفال المتحدرين من بيئات اجتماعية ‏ اقتصادية مختلفةء متساوية. 
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هذا وقد بينت بعض الدراسات أن عسيز, الشروط اليئية عل نحو 
د رامي ف النمو العقل للأطفال. ففي دراسة طولانية» قام سکیلز (Skéels,‏ 
(1966التخصص ف علم نفس النمو» بمتابعة طفل لمدة ثلائين سنةء ت 
تحویل ۱۳ طفلاً منہم من دار للأيتام إلى مؤسسة للمتخلفين عقلياً قبل سن 
الثالثة» حیٹ تلقوا رعاية خاصة. لقد كان متوسط درجات ذكاء مزلا 
الأطفال قبل انتقاهم إلى هذه المؤسسة» ٠١‏ درجة. وأصبح ۲ درجةء آي 
بزيادة ۲۸ درجة» بعد انقضاء حوالى سنة ونصف على اقامتهم في المؤسسةء 
ثم انتقلوا بعد ذلك للعيش في بيات منزلية لدى أسر قامت بتبتّيهم . ولدی 
متابعة الباحث لياتہم خلال ٠١‏ سنةء تبين أنهم اتموا وسطياً ٠١‏ سنة 
تعليمية . وأنہم يعيشون في مستوى متوسط من حيث الدخل والمهنة بالمقارنة 
مع المجتمعات المحلية التي يعيشون فيها. 

ولدى متابعة حياة الأثني عشر طفلاً الأخرينء الذين ل تتوافر هم 
فرصة الانتقال إلى بئات أفضل من بيئة دار الأيتام ع غير المثيرةء والقي مكثوا 
فيها لمدة طويلة نسییاًء تبین ن متوسط درجات ذکائهم قد انخځفض من ۸۷ 
درجة إلى 1 درجة خلال السنتين التاليتين مباشرة لإقامتهم في هذه الدار. 
کا تبين من خلال متابعة حياتهم بعد ثلاثين سنةء | إن ثلٹهم يعيشون في 
مؤسسات رعاية خاصة» وإہم موا وسطاً أربع سنوات تعليمية فقط 
ومارسون مهنا ذات مستوی منخقض . 

ودعاً لأثر الورائة قي تحديد الذكاءى قام هبر وزملاژر (Heber et al,‏ 
(1972 بدراسة تجريبية تناولوا فيها مجموعات من الأطفال ‏ الرضمء المتحدرين 

من أمهات سود» يعشن في بيئة متضررة اجتماعياًء وینخفض مستوی ذکائهن 
عن ۷6 درجة» بحيث يکن تصنيفهن في عداد المتعخلفات عقليا. لقد تم 
توزیع هؤلاء الآطفال إلى مجموعات تجريبية وأخرى ضايطة» حیٹ م يتلق يتل 
أطفال المجموعات الضابطة أية معالحات خاصةء في حين تلق طفال 
الجموعات التجريية إثارة لخوية ومعرفية مركزة» لفترة حوالی سبع ساعات 
یوما ولخمسة أيام أسبوعياً على مدار السنةء وذلك بدءا من الشهر الثالث 

من أعمارهم وحتی دخوهم المدرسة الابتدائية. لقد خصص لکل طفل ف 


۳۰ 


السنة الأول من التجربةء معلم ترف 4 ينتمى إلى الخلفية الثقافية ذاتها التي 
ينتمي إليها هذا الطفل» ومن ثم تم تعليم الأطفال في مجموعات يتراوح 
عددها بین ۲و ه أطفالء أثناء الفترة الزمنية الباقية من التجربة. 
على الرغم من الارتفاع الشديد لتكاليف هذه الدراسةء إلا أن نتائجها 
هامة جداً. فقد تبين أن متوسط درجات ذكاء أطفال المجموعات التجريية ء 
قد ازداد معدل 9 درجة عن متوسط درجات ذكاء أطفال المجموعات 
الضابطة» وذلك خلال السنتين الأوليين من التجربةء وقد استمر هذا الازدياد 
حتى سن الخامسة والنصف وقت انتهاء التجربة. وتبين أيضاً أن متوسط 
درجات ذكاء أطفال المجموعة التجريبية يزيد بحوالى ٠٠‏ درجة عن متوسط 
درجات ذکاء آمهاتہم . 
وبعده أا أك مساهة ل تحديد الذكاءء البيئة أ م الوراثة؟ إن الإرث 
البيولوجي يؤثر روا شك في أداء الفرد على اختبارات اذا کا أن العوامل 


والمشيرات البيئية تؤثر أيضاً في هذا الأداءء ويبدو أن المعرفة لاسا اللالية 
هذا الصدد» 9 کا من الخاد موقف حاسم» ولکن ما هو موقف المعلم آو 
المري من هذه المألة؟. 


يرى معظم علاء النفس والتربيةء أن الذكاء نتيجة تفاعل مستمر بين 
البيئة والوراثةء ويقبلون فكرة مفادها أن الوراثة قد تحدد الحذين الأقصى 
والأدنی للدرجات التي يكن أن يحصل عليها الفرد نتيجة أدائه على اختبار 
للذكاءء في حين تلعب العوامل البيئية دوراً رئيسياً ضمن هذا المدى ,انصام 
Cronbach, 1969(‏ ,1969 لذلك بحب على الربي أن يون «بيثياً»» وأن يعمل 
على تحسين التعلم من خلال تحسين شروط الأوضاع التعليمية» وذلك 
باستخدام استراتيجيات التعلم المناسبة التي تمكن كل متعلم من تحقيق 
آمکاناته القصوى . 

علاقة الذكاء بالتحصيل وبعض سمات الشخصية 

تبدو معرفة طبيعة العلاقة بون الذكاء وبعض المفاهيم الأخرى» كالتحصيل» 
وسمات الشخصية» ذات أهمية عملية بالنسبة للمعلم حيث تمكنه هذه 
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المعرفة من التنبؤ النسبي ببعض الأنغاط السلوكية لدى طلابه. الأمر الذي قد 
جعله أكثر كفاءة وفعالية ف أداء دوره معهم . 

تشر الدراسات عموماً إلى وجود ارتباط ايجابي شبه ثابت» تبلغ قيمته 
حرالی ٠,٠۰‏ بين الذكاء والتحصيل (Bloom, 1968; Gage et Berliner,‏ 
Hamachek, 1979)‏ ;1979 عل بأن الأفكار السائدة منذ زمن ليس قصيرأًء 
تشبر إلى أن الذكاء حدد بعوامل فطرية» وأن التحصيل مدد بعوامل مكتسية 
عن طريق التعلم المدرسي الفعال. وقد لا يستثير هذا الارتباط أية دهشة أو 
استغراب» لأن بعض مضمونات اختبارات الذكاء تشابه إلى حد كبير بعض 
مضمونات اختبارات التحصيل› وبخاصة عندما تتعلق هذه المضمونات 
ببعض أناط المهارات والقدرات التي يعززها التعلم المدرسي بجستوياته 
الختلفة» كالقدرة اللفظية والقدرة الاستدلالية. وقد أشار كيج» إلى دراسة 
کلي («اا6) التي بين فيها آن التداخل بين مضمونات اختبارين للذكاء يبلغ 
٥‏ وين اختبارات الذكاء واحتبارات القراعةء 4۲ء وبين اختبارات 
الذكاء واختبارات الرياضيات ./4٠‏ وإن دل هذا على شيء» فيدل على 
مدى تحيّز اختبارات الذكاء من الوجهة الثقافيةء وعللى تأكيدها على بعض 
القدرات أو العوامل دون أخرى. 

وتيين أيضاً أن درجات الذكاء تنزع إلى الارتباط ببعض العوامل أو 
السمات الأخرى» وکن عل رر أضعف من ارتباطها بالتحصيل. وقد 
أشارت البحوث عموماً إلى أن الطلاب ذوي المستوى ا من الذكاءء 
يتسمون بالشعبيّة» والتعاون» والقيادة» وإطاعة النظام» والتكيف» والسلوك 
في ضوء المعايير الاجتماعية السائدة» والمرح» والميول التعددة» والاستقلاليةء 
والاتزان الانفعاليء وتقدير الذات» کا يتسمون بمستوى مرتفم من الدافعية 
والطموح؛ وبمستوی منخفض من التوتر والقلق . (عبد الخقارء ۱۹۷۷؟ 
نشوا« 14۷۷( )1965 (Terman, 1959; Clark,‏ . 


ا اختبارات الذكاء حدیثا جواجهه صعربات تتعلق بفلسفة 
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استخدامها في المدارس (1965 ,«هاما)» وقد منعت بعض الورلايات 
الأمريكية استخدام اختبارات الذكاء الجماعية في مدارس فعلاء وقد يعود 
ذلك في جوهره إلى سوء تفسير أو فهم بعض العلمين لدرجات الذكاى لا 
إلى اختبارات الذكاء داتہا» حيث ما زالت تسود فكرة «ثبات» الذكاء لدى 
هڙلاء» فيتنبأون بمستويات تحصيل طلابهم اعتماداً على معرفة درجات ذكائهم 
فقط» ويصتفرنہم على هذا الأساس» مهملين مسألة تحسين الشروط التعليمية 
بالاعتماد على العوامل البيثية المؤثرة في رفع هذه المستويات» الأمر الذي قد 
ينجم عنه ما یسمی (نبوءة تحقق ذاتہا» ecyاprop Self - fulfilling‏ حیث 
تعمل قناعات المعلم وتوقعاته كعوامل مساعدة في تحقيق تنبئه فاذا اقتنع أحد 
العلمين بأن درجات ذکاء أحد طلابه لا تخوله النجاح في بعض للمهام 
المدرسية» فسيعامل هذا الطالب على أنه كذلك فعلاًء وسيقتنع الطالب نفسه 
بعدم قدرته» وسيسلك طبقا هذه القناعة» وسيفشل فعلا. 


وعلى المعلم في هذا الصددء أن يضع في اعتباره استحالة وجود ارتباط 
تام بين الذكاء والتحصيل» فالدلائل جميعها تشير إلى وجود الكثير من 
امتغيرات الأخرى التي تتدخل في تحديد المستوى التحصيلي للمتعلم غير 
الذكاءء قد يشير الذكاء في أفضل حالاته إلى المدى الممكن لإمكانات الفردء 
إلا أنه لا ينبىء اطلاقً عا إذا كان هذا الفرد سيحقق هذه الإمكانات أم لا. 
وقد بين والاش, (1979 ,1ءaالھس)‏ أن درجات اختبار الاستعداد المدرسي 
المرتبطة على نحو ايجابي وقوي بدرجات الذكاء» غير صالحة للتنبوؤ بمستوى 
تحصیل طلاب الجامعات في الفنون والعلوم» وغير صالحة للتنبؤ بمعدلاتهم 
التراكميةء كا بين والاش أيضاً أن متوسط درجات ذكاء الطلاب المتفوقين في 
جالي الرياضيات والكيمياء يزيد بنسبة ضئيلة عن متوسط ذكاء الطلاب 
العاديين في هذين المجالين. 


تشكل درجات الذكاء عامل واحداً نقط من العوامل العديدة والتنوعة 
التي تؤثر في البنية الواحدة التكاملة للفردء إذ هناك العديد من العوامل 
الأخرىء کالدوافع » والاهتمامات › والميول» والاتجاهات» والقيم» ومفهوم 


ا 


الذات» والفرص التوافرةء الي تؤثر في توظبف القدرة العقلية وتطريرهاء 
والتي لا يكن لاختبارات الذكاء أن تقيسها. إن ايان المعلم بأهمية العوامل 
البيئية وأثرها في تطوير القدرة العقلية للفردء وتصميمه القوي» ومثابرته 
الجادةء يكن أن تصحًح الكثبر من العيوب التي قد يتراءى للبعض عدم 
امكانية أو استحالة تصحيحها. ولعلٌ قدرات التفكير الابتكاري» من أكثر 
القدرات العقلية أهمية في تحديد السلوك التحصيلي الابتكاري عند التعلم» 
والتي تهملها اختبارات الذكاء التقليدية . فا هو الابتكار؟ وكيف يكن قياسه 
وتعزیزه؟ . 


مفهوم الابتكار : 

لقى جال الابتكار» في السنوات العشرين الماضيةء اهتماماً كبيراً من 
العلماء والباحثين في ميدان التربية وعلم التفس» حيث تناولت بحوث 
ودراسات عديدة طبيعة الابتكار وغوه والعوامل المختلفة التي تتدنخحل في تكوينه . 
والهدف الرئيسي الذي يبظن هذه البحوثء هو الوقوف على أسباب وكيفية 
واخحتلاف» بعض الأفراد من حيث طرق تفکیرهم وأساليب تنظيم ادراکاتہم 
وتخطيطها وتنفيذها. فقد أدرك الباحثون ضرورة التحرر من القيود التق 
تفرضها الأهمية المنسوبة للذكاء واختباراته» لأن هذه الاختبارات مشبعة 
نعوامل عقلية معينة» كالقدرة اللفظية والعددية والمكانية» والقدرة على 
الاستدلال وإدراك العلاقاتء في حين تمل قدرات عقلية أخحرى كالأصالة 
والطلاقة الفكرية والمرونة التلقائية والحساسية للمشكلات. وهى قدرات 
أثبتت بحوث عديدة وجودها وارتباطها بالناتج التحصيلي والابتکاري وببعض 
سمات الشخصية عند الأطفال والمراهقين والراشدين. فيا هو الابتكار؟ . 

على الرغم من اعتراف العلماء والباحثين بأن الابتكار نوع من أنواع 
اللشاط العقلي للفردء إلا آم اخحتلفوا في طرق معاخته وتحدیده. فمنہم من 
تناول الاأبتكار «كعملية»(عبد lلغقار«<‏ 1۹۷¥ ;1968 Wallas, 1926; Maslow,‏ 
Mackinnon, 1970,‏ ذات مراحل متعددة تبداً عموماً بالإحساس بالمشكلة 
وتنتهي «يإشراق» الحل. ومنہم من حدد الابتكار بالناتج الابتكاري ,8اعه‌R)‏ 


Fé 


۴mm, 1959; Stein, 1968(‏ ;1954 الذي يتصف بالحدة والندرة وعدم 
الشيوع والقيمة الاجتماعية. وهناك عدد من العلاء الذين تناولوا الابتكار من 
خلال العوامل العقلية وغير العقلية التي تتدخل ف تکوين4 ;1967 (Gulford,‏ 
Torrance, 1970(‏ ( حر الھ› 4٥۵‏ عبد الغفار» ۱۹۷۷+ نشوافيء 
(4Y‏ . 


رما كان الاتجاه الأخيبر من أهم الاتجاهات التي تناولت مفهوم الابتكار 
وتحديده» لأن أصحاب هذا الاتجاه قد حددو | عدداً من القدرات العقلية التي 
تتدخحل في تكوين التفكير الابتكاري › وعدداً من السمات غر العقلية المرتبطة 
هذه القدرات» بحيث يكن التعرف على الأفراد ذوي القدرة على التفكر 
الابتكاري سواء حققوا نتاجاً ابتكارياً أم لاء الأمر الذي يساعد المعلم على 

اكتشاف المتعلمين ذوي الطاقات الابتكارية» فيعمل على رعايتها وتطويرها. 

يعتبر جيلفورد رائد العلماء الذين حاولوا تحديد القدرات العقلية 
الابتكارية في ضوء ما يسميه التفكر امنطلق «Divergent Thinking‏ ویر ùÎ‏ 
الابتكار تنظيمات أو تكوينات مؤلفة من عدد من القدرات العقلية البسيطةء 

وتختلف باختلاف جال الابتكار. ومن أهم هذه القدرات: 

١‏ - الطلاقة اللفظة : Word fluency‏ وهي القدرة على سرعة انتاج أكبر عدد 
من الكلمات التي تستوفي شروطاً معينةء کان تبداً بحرف معين أو تنتهي 
بحرف معین . .. الخ. 
الطلاقة الفكري ية : eney‏ انا وهي القدرة على سرعة انتاج أكبر 
عدد ممكن من الأفكار التي تنتمي إلى نوع معين من الأفكار ترتبط بوقف 
معن › وتستوفي شروطاً معينة محددها هذا الموقف. 

- المرونة التلقائية : Spontaneous Flexibility‏ . وهي القدرة على سرعة 
إنتاح أفكار تنتمي إلى أنواع ختلفة من الأفكار ترتبط بوقف معين. 

٤‏ . الأصالة: رانلهصنعا0» وهي القدرة على سرعة أفكار تستوفي شروطاً 
معينة في موقف معين» كالحدة أو الندرة من الوجهة الإحصائية» أو 
الأفكار غير المياشرة والبعيدة عن الموقف klأر Remote Associations‏ . 
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. الحساسية با لمشكلات : رivitاSensi‏ ااه رمي القدرة على مواطن 
الضعف أو النقص أو الفجوات في الموقف المبر. ٠‏ 

هذا وقد أشارت بحوث عديدة (نشواني» ۱۹۷۷) إلى ارتباط قدرات 
التفكر الابتكاري بعدد من سمات الشخصية» كالاكتفاء الذاتيء وتأكيد 
الذات» والمابرة» والعمل الشاق» والاعتماد على النفس والاستقلال في الفكر 
والعمل. وقد صورت مجموعة الدراسات الطفل ذا القدرة على التفكير 
الابتكاري» على النحو التالي: «طفل مرح» كثير الكلام والمرح» سريع 
النكتةء تبدو على نشاطه المرونةء» يقبل على الناس ويسرع في انشاء صداقاته» 
وينجح في علاقاته الاجتماعية» طفل مسيطر يصعب على الآخرين السيطرة 
عليه و[خضاعه لما یتبع من نظم» یعتمد على نفسه ولدیه مستوی آمال مرتفع» 
بقدر ذاته ومفهومه اجابي حيال الذات» وهو طفل ذكى» جاد يعرف بين 
أقرانه بحجم ومدى غرابة ما لديه من أفكار» ولكن هذه الأفكار رغم ما يبدو 
عليها من غرابة» فهي أفكار صالحة» وإذا ما تعرضت خطط المجموعة التي 
يعمل معها إلى صعوبات» فهو أكثر الأطفال قدرة وأسرعهم في الوصول إلى 
حلول هذه الصعوبات . (عبد السلام الخفار» .)۳۲١۰۱۹۷۷‏ 

توفر صورة الطفل المبتكر» مجموعة من الأغاط السلوكية التي تتبدى في 
سلوك الأطفال والمتعلمين ذوي الاستعداد الابتكاري» ويكن للمعلم أن 
يلاحظ هذه الأنغاط في غرفة الصف» فتساعده في التعرف على تلاميذه 
المبتكرين ورعايتهم . وتبدو هذه المسألة هامة من الوجهة التربوية» فالعديد 
من المعلمين بخطئون في فهم طبيعة الطفل المبتكر» ويفسرون بعض أنماط 
سلوكه بالنزعة إلى إثارة الفوضى في غرفة الصف» وتحدي النظام المدرسي 
القائم» ا يدي إلى معاملته بطريقة خحاصة تعوق نموه الابتكاري» وتحول 
دون تحقيق الكثير ما يتوافر لديه من إمكانات عقلية غير تقليدية . 
قياس الابتکار 


تواجه عملية قياس الابتكار صعوبات أكثر تعقيداً من تلك التى 
تواجهها عملية قياس الذكاء» وذلك لاختلاف العلماء والباحثين في تحديد ما 


۳ 


هو ابتکاري وما هو غير ابتکاري . فاختبارات الابتکار نحاول قیاس ما یسمی 
بالتقكير المنطلق »Divergent Thinking‏ وهو عملية عقلية متنوعة تنطلق في 
اتجاهات متعددة ومنشعبة» وتبتعد عن طرق التفكر التقليدية وا مألوفةء 
للبحث عن الحلول الممكنة للمشكلة التي ينطوي عليها وضع ماء وبخاصة 
لدى توافر أكثر من حل صحيح ممذه المشكلةء في حين تقيس اختبارات 
الذكاء ما يسمى بالتفكر المحدد عnنkمذط7 Convergent‏ وهو عملية تحديد 
تجاه التفكير نحو هدف عدد» حيث تنحصر الاستجابات عادة بين بديلين 
لا ثالث ياء ها الصح أم الخطاً. وربا توضح الأمثلة التالية طبيعة 
احتبارات الاہتکار: 
١‏ ۔ اذکر أکہر عدد ممکن من المعاني لكلمة لكلمة «فصل»؟ . 
تحمل هذه الكلمة عدداً من المعاني منها: الفصل الدراسي» جزء 
من كتاب» جزء من مسرحية» الطرد من العملء الحكم في قضية» غط 
سلوكي معين» أحد فصول السنة.. . الخ. 
يشير عدد المعاني. التي يوردها الفرد ف زمن مدد إلى «الطلاقة 
الفكرية» في حين تشبر المعاني غير المألوفة أو نادرة الحدوث إلى 
«الأصالة» . 


۲ أذكر أكبر عدد تمكن من الاستعمالات المتنوعة لقالب القرميد : 
قد يستخدم قالب القرميدء للبناء» ومواقد التدفئة» والوزنء 
تثبيت الباب» والزينة. . . الخ. 
يشير تنوع الاستعمالات إلى والمرونة التلقائية» بينيا تشير ندرة هذه 
الاستعمالات إلى «الأصالة» . 
۳ ماذا بحدث لو استطاع الإنسان أن يعيش دون الحاجة إلى الطعام؟ . 
محمل هذا الموقف عدداً کبیراً من الاستجابات ی «عدم الحاجة 


ی المطابخ والمطاعم رعلات ع المواد التموينية حميعهاء زيادة اليد 
العاملة نقصس أطباء الأسنان وأطباء أمراض اماز الهضمي › إلغاء 
عالفات التموين . ه«. الخ 
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يشير عدد الأفكار المرتبطة بالموقف ارتباطاً مباشراً إلى «الطلاقة 
الفكرية» في حين تشير الأفكار المرتبطة بالموعف ارتباطاً غير مباشر إلى 
«الأصالة» . 
يتضح عا سبق أن اختبارات الابتكار جيعها» تشترك في عامل 
واحد» هو البحث عن الشيء الفريد وغرر الألوف» بحيث تظهر 
«أصالة» الفرد ومدى تباينه عن غيره في طرق تفكيره . 
الذكاء والابتكار 
إن الحديث عن الابتكار في ضوء بعض العوامل العقلية التي يكن 
قياسهاء كالأصالة والطلاقة الفكرية والمرونة التلقائيةء أذّى ببعض الباحثين 
إلى دراسة العلاقة بين الذكاء والابتكار كا تقيسها الاختبارات الخاصة سا. 
وقد بينت نتائج الدراسات عموماً» وجود علاقة ابجابية بين هذين النوعين من 
التفكير )1975 )Wallach, 1977; Torrance, 1975; Andraus,‏ حیث تبین أن 
الأفراد ذوي القدرة المرتفعة من حيث الابتكار» ينزعون إلى امتلاك مستوى 
فوق المتوسط من حيث الذكاء» وهذا يعني أن مستوى معيناً من الذكاء 
ضروري للابتکار» کا أشارت نتائج البحوث إلى أن الأفراد ذوي القدرة 
المرتفعة من حيث الذكاءء يتباينون على نحو كبير من حيث القدرة على 
الابتكار» بحيث يتراوح مدى هذه القدرة بين المستويات المنخفضة والمرتفعة 
للابتكار» أما الأفراد ذوو القدرة المنخفضة من حيث الذكاءء فينزعون إلى 
امتلاك قدرات منخفضة من حيث الابتكار» ويكن القول عموماًء بأن قيمة 
معامل الارتباط بين الذكاء والابتكار تنخفض على نحو شديد بعد مستوى . 
معين من الذكاء يبلغ حوالى ٠۲١‏ درجة» وهذا يعني أن ارتفاع درجات 
الذكاء فوق هذا المستوى»ء لا يرافقه بالضرورة ارتفاع مماثل في درجات 
الابتكار. ۰ 
بعض طرق تشجيع النشاط الابتكاري : 
إذا أخذنا بمسلمة ماسلو القائلة بان لدى كل فرد طاقة معينة تمكنه من 
مستوى معين من التعبير الابتكاري» فستغدو مهمة التربية تحرير هذه الطاقة 
الموجودة فعلاً وتشجيعهاء وربا كان الناخ المدرسي بشكل عام» والمعلم 


1۳۸ 


بشكل خاص» من أهم العناصر التي تشجع التفكير والنشاط الابتكارين 
وفيا يلي بعض المقترحات التي تساعد المعلم في هذا المجال: 
١‏ - تقبّل النشاطات غير المألوفة واستحساما: 

رأينا أن الابتكار يعتمد أساساً على إنتاج «الجديد» أو «غير الألوف»» 
ويتردد بعض الطلاب عادة في الإفصاح عن کرم أو نشاطاعہم «المختلفة» 
و«غبر التقليدية» وذلك خوفاً من النبذ أو السخرية أو الدرجات المنخفضة. 
لذا يجب على المعلم أن يتقبسل ويعزز الاختراعات والنتاجات الفضريدة» 
والأساليب غير الألوفة في معالحة الأشياء وحل المشكلات وكتابة البحوث 
واجراء التجارب. . . الخ يما يساعد طلابه على الخحلاص من حالة الترددء 
ويشجعهم على القيام «بمخاطرة» التعبير عن «الحديد» أو «المختلف». 

هناك طبعاً العديد من الحالات التي يكون فيها «الجديد» أو «المختلف» 
غیر مناسب» لأن معالحة الأشياء ع نحو «ختلف» ل لا يعني أن تلك المعالجة 
مناسبة دا ا جب عل المعلم أن یزود طلابه ببعض الخصائص الأساسية 
التي تيز الجهد أو النشاط الابتكاريء وأن يستخدم «التعزيزات» المناسبة التي 
تحثهم عل مارسة مثل هذا النشاط . 


۲ تقل بعض مظاهر عدم الامتثال 

يتزع عدد من الطلاب بطبيعتهم إلى عدم الخضوع الكلي للقواعد 
والمعايير والنظم السائدة. سواء داخل المدرسة أو خارجها. وتشير بحوث 
عديدةء» إلى أن هذه النزعة» هي إحدى السمات التي تير الطلاب ذوي 
القدرة على التفكير الابتكاريء کالمرح واليل إلى المخاطرة والاندفاع. . 
الخ . وميل بعض المعلمين عادة إلى تكوين اتجاهات سلبيّة نحو الطلاب 
الذين يتمتعون بمثل هذه الصفات ويفترضون في طلاہم الحخضوع ۳ 
للقراعد وا معاي وبخاصة للنظام المدرسي . إن طلب «الطاعة» المطلقة تعر 
تطور امكانات الطلاب الابتكارية» وتحول دون تطوير الجهد الابتكاري 9 
الشخصية کر ویری تورانس» أن المحعلم الذي يطور امكاناته التربوية 
الخاصة» يكن أن يكن اتاهاً تساعیاً نحو طلابه» الأمر الذي يساهم في 
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تحرير طاقاعهم الابتكارية وتعزيزها. بيد أن المناخ التساحي التطرف. قد لا 
یکون طريقة مجدية لتشجيع الابتكارء مثله في ذلك مثل الناخ التقيدي 
التطرف. 

وقد بين تورانس أن أفضل مناخ لتعزيز الإنتاج الابتكاري عند 
الطلاب» هو ا مناخ الذي یعرف فيه هڙلاء الطلاب توقعات المعلمين والحدود 
التي يجب أن يعملوا ضمنا. لذا جب على العلم أن يقوم بتوجيه طلابه 
باستمرار» وبإيضاح توقعاته هم» وبتحديد بعض الأطر الواضحة التي نبجب 
أن يعملوا من خلاها. 
ح - تشجيع الأسئلة المنطلقة 

إن التفكير الابتكاريء تفكير منطلق في أصلهء وتشجيع الطلاب على 
إثارة الأسئلة المتشعبة التي تنطلق مما هو معروف» إلى ما هو جديد» ينمي 
التفكير الابتكاري عندهم . وفيا يلي بعض الأمئلة التي تين هذا النوع من 
الأسئلة: 

. هل هناك طرق أخرى لتصنيف المفاهيم أو الأشياء؟‎ ١ 

۲ ما هي البدائل المتوافرة للحل؟ . 

۴ - هل يكن الوصول إلى الحل ذاته بطريقة أخرى؟. 

؛ - هل يؤدي استخدام طريقة معاكسة إلى نتيجة عكسية؟ . 

ه هل يكن تأليف الأشياء بطريقة أخرى؟ . 
د المرونة في استخدام التعز يزات وتحديد الواجبات المدرسية: 

يحتل المعلم مركزا يمكنه من تشجيع الابتكار وحب الاستطلاع 
والاستقلال والثقة بالنفس» بحيث يستطيع أن يعزز مظاهر هذه السمات 
عندما تتبدی عند بعض الطلاتب ودلك باستخدام التوجيه وكلمات الثناء 
وابتسامات التشجيع» كا يستطيع المعلم تعديل الواجبات المدرسية على نحو 
واسع » عندما تتبدى بعض مظاهر السأم أو الضجر عند الطلاب» بحيث يسشر 
اهتماماتہم ومیوهم» فتخدو دافعية التعلم أكثر فعاليةء كما يغدو التعبير 
الابتكاري أكثر نزوعاً إلى الظهور. 


خلاصه 


تتفق معظم تعريفات الذكاء على تحديده ببعض القدرات الأساسية» 
كالقدرة على التفكير المجرد والقدرة على التعلم والقدرة على حل المشكلات 
والقدرة على التكيف. ويزى سبيرمان أن الذكاء نشاط عقلي محدد بعامل عام 
وعوامل خاصةء في حين يرى تورستون أنه قدرات عقلية أولية مستقلة 
ومتعددة . أما جيلفورذ فيفترضه بنية معقدة ثلاثية الأبعادء ونتألف من )٠١١(‏ 
قدرة مستقلة. 


يقاس الذكاء باختبارات متنوعة» يؤكد معظمها على قدرات أساسية 
عامة» كالاستدلال والمحاكمة وحل المشكلات. أما اختبارات الاستعدادات 
فتقیس قدرات أقل عمومية » كالاستعداد لتعلم القراءة والكتابة والحساب . 


تتورع درحات الذكاء بین الناس حسب منحنی التوزع الطبيعي › 
بمتوسط قدره (۹) درحة» وانحراف معیارې قدره )٥(‏ درجة . وتشر 
الدلائل إلى أن الذكاءء كا يقاس باختبارات الذكاء» عرضة للتغبر وبخاصة 
في السنوات الخمس الأو من العمر» ثم يأخذ بالثبات النسبي بعد ذلك 
حيث يبلغ أقصى مستوى للثبات بعد الثانية عشرة. 

حدد الذكاء نتيجة تفاعل جموعتین من العوامل»› هي العوامل الورائية 
والعوامل البيئية . وينزع بعض الباحثين إلى تأكيد أعمية دور العوامل الوراثية 
في حين ينزع البعض الآخر إلى تأكيد أهمية دور العوامل البيئية . ومن الواضح 
أن الا تجاه الأخحس هو اکر أشمة بالنسية للعمل التربوي . 
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تشير الدراسات عموماً إلى وجود ارتباط ابجابي شبه ثابت تبلغ قيمته 
حوالي ),۵١(‏ ین الذكاء والتحصيل › کہا تشر بعص الدراسات إلى ارتباط 
الذكاء ببعض سمات الشخصية » كالشعبية والتعاون والقيادة وإطاعة النظام 


يواجه استخدام اختبارات الذكاء في المدارس بعض المعارضة» بسبب 
سوء تفسير بعض العلمين لنتائجهاء ونزعتهم إلى استخدامها كمحك وحيد 
للحكم على شخصية الطالب وقدرته جيعهاء الأمر الذي قد يؤثر سلبيا في 
عملية التفاعل الصفي والتحصيل . 

يشير الابتكار إلى بعض النشاطات العقلية التي تغفل اختبارات الذكاء 
التقليدية قياسهاء كالأصالة والطلاقة الفكرية والمرونة التلقائية والحساسية 
للمشكلات . وقد طور الباحثون عدداً من الاختبارات لقياس هذه القدرات» 
وتبين أنها ترتبط بالذكاء والتحصيل ودافعية الإنجاز وبعض سمات الشخصية 
کالمرح والاستقلالية والتكيف الاجتماعي والمبادأة وتحمل الغموض . 


النشاطات غير الألوفةء واستشارة التفكير المنطلق» ولمرونة في استخدام 
التعزيزات وتحديد الواجبات المدرسية . 
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التمو النفسي . 
مراحل النمو النفسي عند اريكسون. 
نموذج مطالب النمو عند هافيجهرست 
. امدرسة والنمو النفسي الصحي . 
اللمو الأخلاقي . 
مراحل النمو الأخلاقي عئد كلبرج . 
النمو الأخلاقي والنمو المعرفي. 
النمو الأخلاقي والتعليم المدرسي . 
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يسود اعتقاد بین العاملين في ميدان التربية وعلم النفس مفاده أن معرفة 
بعض مفاهيم النمو الأساسية تشكل عامل هاما من عوامل فهم سلوك التعلم 
في الأوضاع التربوية المختلفةء لأن ! العملية التعليمية - التعلمية مسعى معقد 
بتطلب معرفة كيف محدثٹ التعلم» وكيف يرتبط بعمليات النمو الحسدي 
والتضسي والعرفي. والوقوف على هذه المعرفةء يكن الربين من تنظيم عمل 


اتمم عل تحر يعزز النمو السري ريسمل على تطوير شخصية صحيّة 
متكاملة . 


ثل النمو شبكة معقدة من النضج والتعلم» ويشير إلى كافة التغيرات 
السلوكية التي تنجم عن تفاعل هذين امان ولعل التغيرات التي تتناول 
الحوائب المحرفية واللغوية والنفسية من اأ هم التغيرات دات العلاقة الوثيقة 
بالتربية والتعليم» ووقوف المعلم على س ينه من أداء مهمته التعليمة 
على نحو أكثر فاعليةء وسيتناول هذا الفصل نامي النمو المعرني واللغوي 
والنفسي وعلاقتها بالعملة التعليمية ‏ التعلميّة . 
طرق دراسة الئمى: 

اكد علاء نفس النمو لسنوات عديدة حلت على ملاحظة وتسجيل 
مظاهر النمو المختلفة لاكتشاف معاییره من الطفولة البكرة وحتى الرشد. 
وظهر عدد من الجداول والمقاييس تبون معايير النمو الحركي واللغوي والنفسي 
وا لمعرني والأخحلاقي والاجتماعي ٠‏ والتي يكن الرجوع إليها للتعرف ما إذا 
كانت بعض الأنغاط | السلوكية «سوية» أ «شادة» . 
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وقد تحول علماء نفس النمو المعاصرون عن هذه الطريقة» وأصبحوا 
أقل اهتماماً بوصف تسلسل الظواهر السلوكية للنمو» فاخضعرا بعض 
عمليات النمو للمنهج التجريبي ببدف دراسة التغيرات المؤثرة فيه» وقد 
ركزوا بشكل أساسي على مشكلات النمو المعرفي» واكتساب اللغةء وتشكيل 
السلوك» والانتباه» والإثارة في مرحلة الطفولة المبكرةء والعديد من المشكلات 
الأخحرى ذات العلاقة الوثيقة بالتعلم (جودوین وکلوزمایر» ۱۹۷۰). 

استخدمت في دراسة معظم هذه المشكلات الطرق الارتباطية والطرق 
التجريبية» وفي ضوء هذه الطرق يلجا الباحث إلى القيام بدراسة طولية -«10 
study‏ iudinaع‏ أو دراسة عرضية هدا اa«دناءعء‏ - وما ففى الدراسة 
الطولية يتابع الباحث مجموعة من الأفراد لفترة زمنية طويلة تتجاوز أحياناً 
العشر سنوات» للوقوف على التغيرات السلوكية التى تطرأ على هؤلاء الأفرادء 
ويتم تياس هذه التغيرات عادة خلال فترات زمنية محددة. يوفر هذا التوع من 
الداسات معلومات دقيقة » لأنه يتناول الأفراد أنفسهم في فترة زمنية طويلةء› 
إلا أنه يتطلب الكثبر من الجهد والمال. 

أما الدراسات العرضية » فتتناول مجموعات من الأفراد في مراحل عمرية 
مختلفة» ويخضعون لاختبارات ومقاييس واحدة في الوقت نفسه» لتبيان الفروق 
التي يمكن اعتبارها مطبقة للسنُ. إن إجراءٌ من هذا النوع يوفر وقتاً وما 
وجهداًء إلا أن المعلومات التى يوفرها ليست على نحو كبير من الدقة لأننا لا 
نستطيع أن نتنباً بأن سلوك ابن السنة الرابعة الحالي» سيغدو بعد ثلاث 
سنوات» كسلوك ابن السابعة الحالي. 


مفهوم الفترة الجر جة ف Critical Period gail‏ 

يلقى مقهوم الفترة الحرجة اهتماما زائدأ من علاء نفس النمو 
العاصرين» وذلك لأهمية الدور الذي يلعبه هذا المفهوم في عمليات النمو 
وتزداد قناعة هؤلاء العلماء بوجود فترات حرجة في النموء يتسار ع خلاها 
تطور بعض العمليات النفسية» وتكون العضوية فيها شديدة الحساسية 
وعرضة للتأثر السريع بالثيرات البيئية» فإذا لم تستثر العضوية في هذه 
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الفترات» أو كانت استثارتها غير متاسبة» فقد تفقد القدرة على اكتساب 
الخبرات التي يجب أن تكتسبها أثناء تلك الفترات» أو قد يتباطأً محدل سرعة 
اكتسابما ماء الأمر الذي يؤثر سلبياً فى فترات النمو اللاحقة. 

هذا وقد أكدت بحوث علمية عديدة وجود فترات حرجة عند العديد 
من الحيوانات» كالوز والعصافير والقرود والكلاب. فقد بين لورنز 102# 
(۹۷) ان فراخ الوز تواجه فترة حرجة تقع في الساعات الأول المبكرة من 
حیاتا» بحیث تتسنى وتتبحم هذه الفراخ اي حجم متحرك في پيئتها في تلك 
الفترة» ولو كان غير الأم الطبيعية . كا تبين وجود فترة حرجة لدى بعض 
انوا نراع العصافيرء تقع فيا بين الأسبوع الثاني والثامن من حياتهاء إذ تحتاج 
هذه العصافير إلى سماع غناء العصافير الأخحرى في هذه الفترة لتكتسب القدرة 
على إنتاج الأصواث الغنائية» وإن تعرضها للغناء قبل هذه الفترة أو بعدها لن 
يؤثر في قدرتا على اكتساب هذه الأصوات . 

يبدو أن مثل هذه الظواهر موجود عند الكاثنات البشريةء وبخاصة 
حلال الأشهر الثلاثة الأرلى من فترة الحملء إلا أنه م يتوافر دليل علمي 
كاف على وجود فترات حرجة محددة على نحو دقيقق بالنسبة للنمو معناه 
السيكولوجي» لكن العديد من علماء اللفس يعتقدون أن السنوات الخمس 
الأولى تشكل فترة حرجة بالنسبة لنمو الطفل العقليء (جودوین؛» وکلوزمایر؛ 
),.4٥‏ ویری اریکون (1960 )Eik0,‏ أن الطفل البشري يراجه عددا 

اترات الحرجة أو الأزمات أثناء نموه وقد يوجه بعض المشكلات 
النفسية أو السلوكية ما لم يتغلب عليها في حينهاء فالسنة الأرلل من حياة 
الطفل مثلا تشكل فترة حرجة بالنسبة لتکوین الثقة بالآخرين. هذا 
وستتناول هذه النظرية على نحو مفصل في مكان آخر من هذا الفصل . 

لعل مفهوم الفترة الحرجة من المفاهيم الهامة التي مجحب على المربي أن 
يأخذه ى ئي الحسبان.ء لا ينطوي عليه من تضمينات ذات صلة رثيقة بالعملية 
التربوية» فتزويد الطفل بالمثيرات المناسبة قي فترات نوه المختلفةء سواء كانت 
هذه الفترات حرجة أم لاء يساعد الطفل على تحقيق نمو سوي» ذلك النمو 
الذي يعتبر أحد هم الأهداف التي تنشدها التربية. 
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مفهوم المرحلة في النمو 

عتبر مغهوم المرحلة Stage Concept‏ ا الاساسي في اللمي ققد فقد أثارت 
عل نحو تدرجی دون ن تحرلات مفاجئة ام ا کا هو الحال ا لورقة 
النبات التي تكبر ويزداد حجمهاء وا في الوقت ذاته على شكلها وهويتهاء 
نحو نوعي» كا هو الأمر بالنسبة لدود القرَ الذي يتطور من مرحلة البويضة 
إلى مرحلة الشرنقة فمرحلة الفراشة. كيجان (1960 .)K4837,‏ ويرى معظم 
الباحثين في علم نفس النمي أن نمو الكائن الإنساني يتضمن خاصيتي 
الاستمرار وعدم الأستمرار» فهو يجري على نحو مستمر عبر مراحل محددة» 
بحیٹ تتزامن خصائص النمو اللستمر وخحصائص النمو المرحلي ف الحدوث . 
فالکائن البشري› حافظ ناء مره على شکله العام وهویته» کےا یر ٤‏ الوقت 
ذاته بمراحل متلفة تطرأ خلاها تخيرات حادة على أنماط سلوكه المختلفة . 

يستخدم مفهوم المرحلة ف علم نفس النمو للدلالة عل التغيّرات إلحادة 
التي تتناول أناط السلوك أثناء فترات النمو المختلفة» وذا المعنىء تشيبر 
المرحلة إلى مجموعة من الظواهر أو الأنماط السلوكية التي تقترن معاً أثناء 
حدوثهاء بحيث يكن تصنيفها منطقياء» وعزوها إلى مرحلة نمو معينة» 
فتحددها ومیزها عن غیرها من المراحل» کالأغاط السلوكية الخاصة بمرحلة 
الطفولة المبكرة أو المتأخرة» أو الخحاصة بمرحلة المراهقة أو غيرها من 
وبياجيه وبرونر وكولبرج واريكسون مفهوم المرحلة في وصف بعض جوانب 
النمو» كالنمو المعرفي أو النفسي أو الأخلاقي . 


النمو المعر ن Cognitive Development (Jal)‏ 
إن فهم أساليب تفكرر الأطفال» وطرق معرفتهم بالعالم الحيط بم 
هو أمر ذو علاقة وثيقة بالعملية التعليمية - التعلميةء فلكي د يفهم المعلم كيف 
يسلك طلابه» وکیف يتغیر سلوکهم › عليه أن یعرف كيف يتعلمون» وماذا 
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يتعلمون» وكيف يستخدمون ما تعلموه. وللحصول على هذا النوع من 
العرفة» عليه أن يدرس عمليات النمو المعري» التي تشكل مور التقاء هام 
بين علم نفس النمو وعلم النفس التربوي. 

يتطلب فهم النمو المعرفي» الرجوع إلى بعض النظريات أو المبادىء 
الموجهة التي يكن أن تزود المعلم بطريقة أو اتجاه كلي يساعده على هذا 
الفهم. ويتوافر في علم النفس العديد من النظريات المختلفة ذات الصلة 
المباشرة بالنمو المعرفي» إلا أن الفرد لا يستطيع قبول أو رفض نظرية ما عل 
نحو كلي» فالنظريات جيعها تنطوي على جوانب معينة تشرح فيها بعض 
جوانب النمو المعرفي بشكل مناسب» كا أن الوسائل التجريبية لا تدلنا عل 
أفضل النظريات كفاءة من حيث التنبؤ بالوظيفة المعرفيّة للفردء إذ يعتمد 
ذلك بشکل رئيسي على الحانب المعرفي موضوع الاهتمام . (Rohwer et al,‏ 
٠‏ (1974. وسنتناول فے] يلي نطريتي بياجيه» (1958 ,1954 ,1950 ,اeعPia)‏ 
بور (1566 )B۴,‏ في النمو المعرفي وتطبيقاته) التربوية» وذلك لشموها 
واهتمام الباحثين با حديثاً ولصلتهما الوثيقة بالتربية والتعليم . 


نظرية بياجيه في النمو المعرقي: 

تعتبر نظرية بياجيه من أكثر نظريات النمو المعرفي شيوعاً في ميادين 
علم النفس» ومن أكثرها تأثيراً في النحى العرني (العقلي) للتعلم . ونظراً 
لأهمية هذه النظرية» لا بد من الوقرف على وجهة نظر بياجيه في مسألة النمو 
النفسي » والتعرف على المصطلحات والمفاهيم الأساسية الي يطرحهاء ومن ثم 
البحث في مراحل النمو المعرفي التي يقول بہا. 

یری بیاجیه أن مضريات التمو المعرفي الكلاسيكية تأحذ في حسباها 
لاله جوانب أساسية » تساهم ف تشکیل خحبرات الفرد» وهي › النضج 
البيولوجي » والتفاعل مع البيئة الطبيعية› والتفاعل مع البيئة الاجتماعية . 
ويعتقد 'بياجیه أن هذه النظريات تهمل عامل رابعاً أساسياً في النمو يدعوه 
بالتوازن ١٥ناءطتانسهع»‏ ويعمل على تنسيق العوامل الثلاثة الأخحرى. 

بجاول بياجیه أن يفسر من خلال مفهوم التوازن عملية النمو المعرنفي 
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أوطرق اكتساب المخططات والبنى المعرفية للفرد. ينهمك الطفلء حسب رأي 
بياجيه» في البحث عن التوازن بين ما يدركه من مثيرات وأوضاع جديدة» 
وما بمتلكه من بن معرفية على نحو مسبق» فإذا كانت هذه البنى قادرة علن 
معالجة تلك الثيرات والأوضاع» فتستمر حالة التوازن ولن يصيبها 
الاضطراب . أما إذا كان الأمر غير ذلك أي إذا كانت البنى المعرفية السابقة 
للطفل غير قادرة على معالجة الثيرات والأوضاع الحديدة» فلا بد من حدوث 
عملية عقلية ما للحفاظ على التوازن. وهذا يعني» أن التوازن بفهومه العام» 
عملية تقدمية ذات ت تنظيم ذاتي وتبدف إلى تكيف الطفل مع البيئة بحيث 
تؤدي تذرعياً | إلى اكتساب مفهرم المقلوبية oY‏ الذي يعتبر الحاصية 

الرئيسية التي تسم البنى المعرفية العليا. ولإيضاح فكرة التوازن» نورد الال 
الذي يقترحه ا ذاته والمتعلق بعالحة الطفل التقدمية لكتل المعجون. 


إذا شكلنا من كتلتين ذات حجمين متساويين من المعجون» أسطوانتين 
ختلفتين من حيث الطول» وسألنا طفلا صغير السنّْ عن الأسطوانة التي 
تتضمن كمية أكبر من المعجون» فسيجيب بان الأسطوانة الأطول هي الأكبر 
ا آي تتضمن كمية من المعجون أكبر من الكمية التي تتضمنها الأسطوانة 

لقصيرة. إن الطفل في هذه المرحلة من النمو المعرفيء لا يدرك إلا بعداً 
r‏ وهو بعد الطول في هذه الحالةء ويعود ذلك إلى عدم قدرته على 
ادراك مفهوم المقلوبية» أي ادراك أن الأشياء غير المتساوية في الطول» يكن 
أن تكون متساوية من حيث الحجم» ويتضصح ذلك في حال اعادة تشكيل 
الاسطوانتين على شكل كرتن . 


وإذا قمنا بإعادة تشكيل الأسطوانة الطويلةء بحيث تأخحذ شكلاً أطول 
فأطول» فسيتوقف الطفل في مرحلة ما عن استخدام استجابته السابقة القائلة 
بان الأسطوانة الأطول تتضمن معجوناً أكثر» وينتقل إلى استخدام بعد آخر 
يتعلق بقطر الأسطوانة وهو بعد «رقيق ‏ غليظ» أو «رفيع - ثخين»» ولا يتعلق 
بطوها» وسيجيب بأن الأسطوانة «الأرفع تتضمن كمية من المعجون أقل مما 
تتضمنه الأسطروانة «الأثخن»» وهذا يناقض استجابته الأول (الأطول يتضمن 
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كمية أكثر) ويعود ذلك إلى فشل الطفل في تركيز انتباهه على أكثر من بعد 
واحد في الوقت ذاته» فهو ما زال يدرك بعدا واحداً فقط وهو بعد «رفیع ۔ 
تخين» في هذه الحالة ك) أن استجابته لا تتضمن قدرته على ادراك مفهوم 
المقلوبية» لكن الطفل يشعر بالتناقض وعدم التوازن ويتردد فعلاً بين 
الأاستجابتين» الأولى» وهي «الأطول يتضمن كمية أكبر من المعجون» 
والثانية» وهي «الأرفع يتضمن كمية أقل من المعجون» لأن الأسطرانة الأطول 
هي الأرفع في الوقت ذاتهء فكيف ستتضمن الأسطوانة ذاتها كمية كبيرة 
وكمية صغيرة من المعجون في آن واحد معا؟ يتضح هنا ارتباط نظرية بياجيه 
الوثيق بالمنطق والتفكير السليم» فعملية التوازن تتطلب أساساً معرفة 
العلاقات النطقية وطرق استخدامها. 


ییداً الطفل لدى شعوره بالتناقض والتردد بالتقدم الذاتي نحو مرحلة 
جديدة من التفكير من خلال علاقاته وتفاعله مع البيئة» ويغدو هذا التقدم 
أكثر احتمالا عندما يتلو تلك الحالة من التردد والشعور بالتناقض. ولكن 
كيف يتم الانتقال إلى هذه المرحلة الجديدة؟ يجيب بياجيه عن هذا السؤال كا 
يلي: عندما يلاحظ الطفل أنه كلا غدت الأسطرانة أطول» أصبحت في 
الوقت ذاته أرفع » سینتقل من مفهوم التشکيل |لأnlت‏ « Static configuration‏ 
(الأسطوانة أما طويلة أو رفيعة( إلى مفهرم llتعۍريJ Transformation‏ 
(الأسطروانة قد تكون طويلة ورفيعة) . إن عملية الانتقال من التشكيل الثابت 
إلى التحويل تبين مفهوم التوازن ووظيفته» إنه العملية الضرورية التي تكن 
النمو المعرفي من الانتقال من مرحلة إلى المرحلة التي تليها. 


إن اكتساب الطفل لفهوم التحويلء يئه للانتقال إلى المرحلة التالية 
فالآسطوانة التي تغدو «أطول» يكن أن تغدو «أقص» أيضاً کا کن تحويل 
«القصير - الثخين» إل «طويل - رفيع»» وبذلك يتأکد لدى الطفل مفهوم 
«التماسك» لاعفنا أو «ثبات الكتلة» على الرغم من تغر الأشكال التي 
يكن آن تأخذهاء وهو ما يدعوه بياجيه بيدأ «بقاء الماد principle of‏ 
Conservation‏ . وهر المبدأ الذي يیین مفهوم المقلوبية الذي يشير إلى أن عملية 
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التحويل لا تغير كميّة المادة التي تتضمنها الكتلة الي يتعرض شكلها 
للتحويل . ۰ 


تيين الأمثلة السابقة التدرج أو التقدم الذاتي لللمو المعرفي» عبر 
عمليات توازن متزايدةء يدرك الطفل خلاها مفهوم المقلوبيّة الذي يكنه من 
ادراك العلاقات المنطقية التي تسم عملياته المعرفية العليا. لكن عمليات 
التوازن تتطلب نوعين أخحرين من العمليات» هماء التمشل د0ناوانصنووهء 
والتلاڙم › accomodation‏ يعملان على نحو تزامن لتحقيق التكيف بين 
الطفل وبيئته . 

تشبر عمليّة التمثل إلى أن ادراك الخبرات أو الئيرات البيئية الحديدةء 
ليس مرد عملية تسجيل سلبي لما هو مدرك بل هي عملية تغيبر للمدركات 
الحديدة» تعتمد على المخططات. والبنى المعرفيّة المنظمة التوافرة لدى الطقل»› 
وتبدف إلى جعل هذه المدركات مناسبة للبنى المعرفية الموجودة فعلاء بحيث 
بدو جزءاً من التنظيم المعرفي للطفل . 


إن التمثل شبيه بعملية المضغ والحضم التي تيدف إلى تحويل الطعام إلى 
شي ء يستطیع 7 «تمثله» واستخدامه» أي تحويل الطعام إلى مواد تساهم 
ني تكوين الجسم ذاته. فالتمثل هو عملية تحويل الخبرات والأفكار الجديدة 
لى شي ء یناسب التنظيم المعرفي السابق الذي يتلكه الفرد ودمجها في هذا 
التتظيم» فالتمثل ذا المعتى» هو تكييف للواقع الخارجي مع البنية المعرفية 
القائمة, 


أما عملية التلاڙم» فتشير إلى تغييبر المخططات والبنى العقلية المنظمة 
والموجودة على نحو مسبق» لتناسب الثيرات واخبرات البيشية الحديدة. ويمكن 
تشبيه التلاؤم بتكيف الجسم أثناء الأكل» كفتح الفم وتقلص عضلات 
الجنجرة والمعدة وإفراز العصارات المضمية. إن التلاؤم هذا العنى» هو 
تعديل للبنية المعرفية القائمة» مجري أثناء عملية التمثل» لكي تتفق أو تتطابق 
هذه البنية مع الواقع الخارجي . 


يصعب فصل عمليتي التمثل والتلاؤم عن بعضهماء لأا تحدثان مما 
في آن واحد لدى معالحة المعلومات والأفكار» وتشكلان وجهين لعملّة 
واحدة» هي عملية التكيف مع العام الخارجيء أو عملية الاحتفاظ بالتوازن 

بين الفرد والبيئة . 

مراحل النمو المعرني عند بياجيه: 

ينطوي مفهوم المرحلة عند بیاجیه على خاصیتین اساسیتین› ها : 

١‏ - تشكل المرحلة نظاماً سلسلا ثابتاء. بحيث لا يكن الوصول إلى مرحلة 
من مراحل النمو دون المرور بامرحلة السابقة» فالانتقال من مرحلة إلى 
مرحلة تالية» ليس عملية عشوائية» بل هو عملية متسلسلة على نحو 
منظم» ير بها الأفراد جيعهم» وبالتسلسل ذاته. 

۲ عل الرغم من أن الانتقال من مرحلة إلى أخرى» يتوقف جزئياً على 
النضجء إلا أن النضج وحده غير كاف» ولا بد من توافر الخبرة لإنجاز 
هذا الانتقالء لأن الخبرة هي التي تؤهل الفرد لعملية الانتقال» وتجعل 
أمر الانتقال ممكناً. 

ویری بیاجیه آن عملية الانتقال من مرحلة إلى أخرى» لا تتم على 
نحو مغاجىء» بحيث يكن أن يكون الطفل في مرحلة ما من حيث 
بعض المظاهر وي مرحلة أخرى من حيث بعض المظاهر الأحرىء 
ويفترض وجود أربع مراحل أساسية تتطور عبرها العمليات المعرفية 
المختلفةء هي المرحلة الحسية الحركية» ومرحلة ما قبل العمليات 
ومرحلة العمليات المادية» ومرحلة العمليات المجردة. ويشبر بياجيه إلى 
أن الأعمار المرتبطة بهذه المراحل هي أعمار تقربيّة وليست ابتة» بحيث 
يکن آن تتباين بتباين الأفراد وتباين مستويات نموهم المعرفي وفيا يلي 
شرح هذه المراحل: 
أ المر حلة الح ا7ر Sensorimotor Stage aS‏ 
تد هذه المرحلة من الولادة وحتى نهاية السنة الثانية تقريباًه ومحدث 
التعلم شکل رئيسي في هذه الفترة عبر اللإحساسات والأفعال والمعالحات 
اليدوية . 
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لا يعي الطفل في بداية هذه المرحلة استقلال جسمه عن المثيرات البيئية 
المحيطة به" کا لا يعى العلاقات الحسية بينه وبين هذه الثيرات› إلا أنه 
يدرك تدريجياً استقلاله عن البيثية » ويغدو قادراً على التحرك نحو هدف معين 
والإمساك بالأشياءء وتقليد الأصوات والحركات» وذلك من خلال تسن 
قدرته على تنسيق حواسه المختلفة» حيث محدث نوع من التأزر البصري 
السمعي اللمسي» إذ يتعلم الطفل تدريياً الإمساك بالأشياء التي يراها 
(ادراك البعد الثالث) والنظر | إلى مصادر الأصوات التي يسمعهاء ويغدو في 
نباية هذه الرحلة ر قادرا على انجاز التناسق الحسي الحركي على نحو جید» 
الأمر الذي یمکنه من أداء الحركات الحسميّة بسهولة ودقة نسبیتین . 

يتعلم الطفل في هذه المرحلة تمييز المثيرات» ويكتسب في نايتها تقر 
فکرة «ثبات« أو »ږقاء« «Object permenance «ll‏ | اذ م يعد «وجود» 
الأشياء مرتبطاً بإدراكه الحسيّ ها فالأشياء «موجودة» ولو م یدرکها حسياًء 
ويتضح نمو مخطط «بقاء» الأشياء من خلال بحث الطفل عن الأشياء غير 
الموجودة في مجاله البصري . 


يبدا الطفل لدى نباية هذه المرحلة باكتساب اللغةء ويصبح قادرا على 
عمارسة بعض النشاطات أو الأغاط السلوكية التى تمكنه من الوصول إلى بعض 
الأهداف» مما يشير إلى أنه «اكتسب» معرفة وجود بعض النظم للبيئة التي 
یعیش فیهاء إلا أن تفکیره ما زال محدوداً على نحو أولي با لخبرات الحسية 
المباشرة والأفعال الحركية المرتبطة اء فهو لا يتمثل أهدافه عن طريق 
«تصورات» أو«تخيلات» داخلية» بل عن طريق الأفعال والأنماط السلوكية 
الظاهرة التي يستطيع أداءها. ويمكن تلخيص أهم خصائص هذه المرحلة با 
يلي : 


١‏ محدث التفكر بصورة رئيسية عبر الأفعال. 
۲ - تتحسن عملية التأزر الحسيّ الحركي . 

۴ يتحسّن تناسق الاستجابات الحركية . 

. پتطور الوعي بالذات‎ ٤ 


1٦ 


٥‏ ۔ تتطور فكرة ونبات» أو وبقاء» الأشياء. 
٦‏ - تبدأً عملية اكتساب اللغة. . 


ب . مرحلة ما قبل llعlnٺيات‏ : Preoperational Stage‏ 

تقع هذه المرحلة بن غباية السنة الثانية والسنة السابعة» ويعتبرها بياجيه 
مرحلة انتقالية غير مفهومة على نحو واضح. لأنها لا تتسم بستوی ثابت 
واضح من حيث النمو المعرني» على الرغم من تطرر العديد من المظامر 
المعرفية أثناءهاء كتهذيب القدر ات الحسيَّة الحركيةء وازدياد القدرة عل 
استخدام اللغة وتسمية الأشياءء وظهور القدرة على التصنيف» وتكون بعض 
المغاهيم العقلية العامة» مثل أكبر وأصغر» وأطول وأقصر. .. الخ. 


ريما كانت ظاهرة النمو اللغويء واتساع استخدام اللغةء من أهم 
الحصائص التي مميز النمو المعرفي في هذه المرحلةء بيد أن هذه الظاهرة لإ 
تعني بالضرورة قدرة الطفل على تكوين المغاهيم حسب رأي بياجيه» لأن 
استخدام الطفل للرموز أثتاء هذه المرحلةء (ومنها الرموز اللغوية) بختلف عن 
استخدام الراشدين طماء فقد يستخدم الطفل كلمة أو مفهوم «الكلب» للدلالة 
على أي جسم يتحرك على أربع قوائم» سواء كان هذا الجسم كلباً أم بقرة 
أم خروفاً أم حصاناً أم قطة. . . الخ لذا يسمي بياجيه هذا النوع من 
المغاهيم «ما قبل المفهرم» مءءہ٥ءم٣‏ للدلالة على أن مفاهيم الأطفال تختلف 
عن مضاهيم الراشدين» ويتطور استخدام الطفل للغة» بحيث تقترب 
«مفاهیمه ) تدرجیا من «مفاهیم» الراشدين . 

والظاهرة الأخرى اهامة التي تتبدى خلال مرحلة ما قبل العمليات» 
هي ظاهرة «التمركز حول أت« «Egacentrism‏ إذ يعتقد طفل هذه المرحلة 
أن الدافع الحارجي» يأحذ الشكل الذي يدركه فيه هر فقطء فلا يعي 
وجهات نظر الآخرين ولا يعتقد وجودهاء لذلك لو يستطيع وضع نفسه 
موضع الآخر لفهم وجهة نظره» ولا يستطيع أن يتصور أن ادراك الأشياء 
ذاتہاء یکن أن مختلف با لاف المواقع التي تدرك منہا هذه الأشياء» يعتقد 


الطفل في بداية هذه المرح ة أن الأشياء تختلف باختلاف الزاوية التى يراها 
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ماہاء إذ لم یتسب بعد ما يسمى «ثبات lلإدرIك« Preceptual constancy‏ « 
سواء كان هذا الثبات من حيث الحجم أو اللون أو الشكل. . الخ أي ن 
يكتسب بعد القدرة على معرفة أن خصائص الأشياء تبقى ثابتة رغم 
منظورها. ويضفي طفل هذه المرحة «الحياة» على الأشياءء أي يعتقد أن 
الأشياء تت تتسم باحس أو الأروح» وهو ما یسمی بالا حیائیة )٣مھ‏ > ذا 
يعتقد ان ا الشمس والقمر يتبعانه أثناء سيره . 


ويركز طفل مرحلة ما قبل العمليات تفكيره على بعد واحد عادةء 
وغالباً ما يفشل في معالحة أكثر من طريقة أو بعد واحد أئناء تفكيره أو 
تصنيفه للأشياء» فهو يصنفها طبقاً لحجمها أو شكلها أو لونا. . . الخ. وقد 
ين بياجيه هذا النمط من التفكير بتجربة عرض فيها على طفل في الخامسة 
من عمره صندوقاً صغيراً بجوي ۲۷ كرة خشبية سف منها عشرون كرة 
بيضاء» وسبع كرات ذات لون بني» وسأل الطفل عن أي الكرات أكثشء 
ذات اللرن الأبيض آم ذات اللون البني» وأجاب الطفل أن الكرات البيض 
أكثر من الكرات البتيّات (ركز الطفل تفكيره على بعد اللون فقط) وعندما 
سأله أي الكرات أكثرء البيضاء أم الحخشبية» فلم يجب الطفل لأنه م يفهم 
السؤالء ففي الحين الذي فكر فيه الطفل في الكرات على أنها أما بيضاءء أو 

يةه ا يستطع التفكير في بعد آخر وهو ني هذه الحالة المادة التي تتكون منه 
الكرةء كأن تكون خشببّة أم غير خشيية ية » لذا يفشل الطفل في هذه السن في 
التفكير في أكثر من بعد واحد في الوقت ذاته. وربا كانت عملية تطور مفهوم 
«بقاء المادة» المشررحة في مكان سابق من هذا الفصل» خر مثال عن طريقة 
تفكير طفل مرحلة ما قبل العملياتء فا زال هذا التفكير مرتبطاً على نحو 
وثيق بإدراك الطفل البصري الذي يتقدم التفكير النطقي. حيث يفشل في 
الاستدلال على أن الادة تبقى ثابتةء مها تغير الشكل الذي تأخحذه هذه 
المادة. 

هذا ويكن امجاز أهم خصائص النمو المعرفي في مرحلة ما قبل 
العملیات فےا یل : 
١‏ - ازدياد النمو اللغوي واتساع استخدام الرموز اللغوية . 
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۲ سيادة حالة التمركز حول الذات . 

۴۳ البدء بتکوین المفاهيم وتصنيف الأشياء. 

٤‏ - الفشل في التفكير في أكثر من بعد أو طريقة واحدة. 
٥‏ یتقدم الإدراك البصري على التفكر المنطقي . 


11 _ ¥) Concrete operational stage ةıدlئl ج - مرحلة العمليات‎ 


سنة) 

يستخدم بیاجیه مصطلح «العملیات» 55 لوصف الأعمال أو 
النشاطات العقلية التي تشكل منظومة معرفية وثيفة . يستطيع طفل هذه 
المرحلة ممارسة العمليات الى تدل على حدوث التفكير المنطقی» إلا آنا 
مرتبطة على نحو وثيق بالموضوعات والأفعال المادية الملموسةء أو باخبرات 
الماضية التي يكن استجرارها والعمل طبقاً ها فإذا أعطي طفل في الثامنة أو 
التاسعة من عمره ثلالة مكعبات ذات حجوم ختلفة» فإنه يستطیع من خلال 
الإدراك البصري» ودون القيام بأية مقارنات فعلية بين المكعبات» أن يقول 
بان اللكعب الأول أكبر من الثاني» وأن الثاني أكبر من الثالث» وبذلك يستنتح 
أن المكعب الأول أكبر من المكعب الثالث. ما إذا حاول القيام بالاستنتاج 
المنطقي ذاته من خلال استخدام الر موز عوضا عن الأشياء المادية (المكعبات) 
کان نساله: إذا کان أ > ب» وکان < < ب» فأي الحدود الثلاثة هو الأكبر؟ 
فسيواجه صعوبة واضطراباً أي الوصول إلى الاستنتاج الصحيح. ومع ذلك 
نمثل مرحلة العمليات المادية تطوراً كيرا في جال التفكير المنطقي للطفلء فقد 
أصبح قادراً على التفكير فيا يترتب على الأفعال من نتائج والتنبؤ بالحوادث 
المستقبلية › ولكن على المستوى المادي الملموس. 


وتنزع حالة التمركز حول الذات إلى الضعف في مرحلة العمليات 
المادية حيث يغدو الطفل قادراً على فهم وجهة نظر الآخرين» وأن ادراك 
الأشياء بختلف باختلاف تطورهاء كا تأخحذ لغته شکل الطابع الاجتماعي 
عل نحو متزايد» وينخفض تواتر «الأنا) في نايا هذه اللغة. 
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ويتطور في هذه المرحلة مفهرم «البقاء» ٤٥١٥۲۷۵0١‏ من حيث الكتلة 
والوزن والحجم» فلم يعد الأطول أكبر وزناً أو كميةء لأن المادة «ثابتة» رغم 
تغير أشكاههاء والكميتان المتساويتان من السائل» تبقيان متساويتان» ولو كانت 
إحدى الكميتين في إناء طويل ورفيع والأخرى في إناء قصير وعريض وهذا 
يعني أن الطفل قد أنجز مفهوم مقلوبية العمليات Reversibility of‏ 
٤ „, Operations‏ 

وينجح طفل مرحلة | لعمليات المادية في الخلاص من تركيز تفكيره على 
بعد واحد للأشياء» فيستطيع تطوير المفاهيم الممائلة لمفاهيم الراشدين› 
وتصنيف الأشياء في ضوء أبعاد متعددة للشىء الواحد في الوقت نفسه. فإذا 
عرضنا على الطفل في هذه المرحلة مجموعة من الأشكال الدائرية والمخلثية 
والمربعة. بحجوم كبيرة وصغيرة» وألوان بيضاء وصفراء وحراء» ومصنوعة 
من الخشب والبلاستيك والنحاس» فإنه يستطیع مثلا فرز الأشكال الدائرية 
الكبيرة ذات اللون الأبيض والمصنوعة من البلاستيك» وهذا يعني أنه قادر 
على استبعاد الأشكال الأحرى كافة بجا فيها الأشكال الدائرية الصغيرة ذات 


لكن على الرغم من التقدم الكبير الذي يطرأ على النمو المعرني. للطفل 
أثناء مرحلة العمليات الادية» والذي يتبدى في قدرته على التصنيف في ضوء 
ابعاد متعددة» وقدرته على تکرین المفاهيم واستيعاب العلاقات النطقَيةء إلا 
أن تفكيره ما زال مرتبطاً على نحو قوي بالأشياء المادية التي يكن ملاحظتها 
وإدراكها حسياً ومعالجتها يدوياء وعلى الرغم من قدرة طفل هذه المرحلة على 
الاستفادة من خبراته المباشرة إلا أنه ما زال غير قادر على التفكر في 
الاحتمالات أو الأمكانات المسقبلية على نحو منطقي ججرد. . 
وأهم ما تمتاز به مرحلة العمليات الادية من خصائص» هو: 
١‏ -الانتقال من اللغة المتمركزة حول الذات إلى اللخة ذات الطابع 
الاجتماعي . 
۲ يحدث التفكر النطقي عبر استخدام الأشياء والموضوعات الادية الملموسة. 


۰ 


۳ - يتطور مفهوم «البقاء» كتلة ووزناً وحجاً. 

. يتطور مفهوم «المقلوبية»‎ - ٤ 

تتطور عملیات التفكير في أكثر من طريقة أو بعد واحد. 

. ۔ تتطور عملیات التجميع والتصنيف وتکوین المغاهيم‎ ٦ 

۷-فشل التفكير في الاحتمالات المستقبلية دون خبرة مباشرة بالموضوعات 


المأدية . 


- 1) Formal Operational stage as د مرحلة العمليات المحر‎ 
سنة)‎ ٤ 

يارس الطفل لدى بدء دخوله مرحلة المراهقة» أك العمليات المعرفة 
تطوراً وتقدماًء حيث يستطيع التفكير والبحث بعيداً عن الأشياء والموضوعات 
المادية الملموسة» والخبرات المباشرةباء والتي تحدد عملياته في المرحلة السابقةى 
فالأشياء لم تعد موجودة في العام الخارجي فقطء بل هي موجودة في «عقل» 
أيضاً. فهو يفكر على نحو مجرد» ويصل إلى النتائج المنطقية دون الرجوع إلى 
الأشياء المادية أو الخبرات المباشرة. فطالما تمكن من التفكير في ابعاد متعددة 
للشيء الواحد» واكتسب مفهوم المقلوبيةء فسيفكر تجريدياً وسيحل 
المشكلات. إن طفل هذه المرحلةء يفكر «كالعالم»» يضع الفروض» ويقترح 
الحلول الممكنة ضمن البدائل المتوافرة» ويبني «النظريات». ولعل الخال 
الشائع التالي» يوضح عمليات هذه المرحلة» وطرق التفكير فيها: 

يعرض المجرب على طفل أربع زجاجات متماثلة تحتوي على سائل 
شفاف (لا لون له) ثم يعرض عليه زجاجة خامسة تحتوي على سائل شفاف 
أيضاًء ويقوم بعيداً عن مرأى الطفل بإنتاج سائل ذي لون أصفضء يضعه في 
زجاجة سادسة» وذلك مزج كميَة من السائل الموجود في الزجاجة الخامسةت 
مع بعض السوائل اموجودة في الزجاجات الأربع الأولىء ومن ثم يطلب من 
الطفل إنتاج السائل الأصفرء عن طريق مزج السائل الموجود في الزجاجة 
الخامسة مع السائل الموجود في الزجاجات الأربع الأخرى. محاول طفل مرحلة 
العمليات الادية إنتاج السائل الأصفر بتجريب تجميعات بسيطة بين السائل 
الوجود في الزجاجة الخامسة والزجاجات الأخرى» فيجرب مزج سائل 
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الزجاجة الخامسة مع الأولى أو الثانية أو الثالثة أو الرابعة. وعندما يفشل في 
جيعهاء وإذا أخبره المجرب بأن يحاول مزج سوائل أكثر من زجاجة مع سائل 
الزجاجة الخامسة» فسيقوم بذلك على نحو عشوائي ودون آي تنظيم لعملية 
التجريب» كان يجرب مزج سائل الزجاجة الخامسة مع سائز الزجاجتين 
الأول والرابعةء أو الثانية واا ا الرابعة والثانية دون أي رتيب متطقي ۽ 
وإذا توصل | ی الحل الصحيح وأ نتج السائل الأصض وطلب منه المجرب اأ 5 
يعد إنتاڄ جیل! السائل» فسيشعر الشات وقد یفشل ٤‏ اأعادة إنتاج 
السائل المطلوب . 

ما امراق ف مرحلة العمليات المجردةء فسیعالج هله المشكلة عل 
نحو مختلف كلياً. وسيقوم بتجميعات مركبة ومنظمة على نحو منهجي» بحیٹث 
ا مزج السوائل عل انحو التالي : الخامسة م الأرل› والخامسة مع 
مع الأول والثانية» والخامسة مع الأول والفالثةء والخامسة مع الأول 
والرابعة» م جرب الخامسة مح الثانية والثالئة » واخامسة ص الثانية والرابعة» 
واخامسة الثالثة والرابعة وهكذا. . . الخ للوصول إ لى الحجل الصحيح . 
وبذلك يضح منہجا جریا منظا ينطوي على احتمالات لزج الممكنة كافة» 
ويحاول التجريب في ضوء هذا المنهج المنطقي» ولدى وصوله إلى إنتاج السائل 
الأصفر» يستطيع اعادة هذا الإنتاج بسهولة كبيرة» لقد فكر على نحو منطقى 
مجرد» فوضع الفروض الممكنة وتحقق من صحتها. 

| وتعتبر قدرة المراهى عل غارسة العمليات المجردة» والتفكير ف 
العمليات المجردة. 


أمية نظرية بياجيه من الوجهة التربوية : 
تشير بعض جوانب نظرية بياجيه إلى وجود نوع من التعارض بين 
التعلم» كعملية خارجية مفروضة» والنموء كعملية تنظيمية ذاتية داخلية 
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)Hilgard and Bower, 1975)‏ غر آنه لا يكن فصل النمو المعرفي عن علم 
التفس التربوي والتعلم» وذلك بسبب الصلة الوثيقة بين التعلم ومراحل 
النمو المعرفي عند الفردء وقد تتبدى أهمية نظرية بياجيه من الوجهة التربوية» 
من خلال النقاط التالية : 

١‏ - إن الوقوف على خصائص النمو العرني ومراحلهء يكن المعلم من 
التعرف على طبيعة تفكير الطفل في مراحل نموه المختلفةء بحيث يوجه 
انتباهه إلى الاستجابات الرتبطة بمرحلة نموه» ويجحدد أهدافه في ضوء 
السلوك المتوقع أداۋه في هذه المرحلة. 

۲ لا كانت عملية النمو المعرفي تقوم أساساً على ايجاد التوازن بين الطفل 
والبيئة» وهو أمر يستلزم التفاعل بين الطفل والعام المحيط بهء لذا يجب 
وضع الطفل في بيئة نشطة وفعالةء لتسهيل التعلم» ومارسة أساليب 
الاكتشاف الذاتي التي يقول با بياجيه. 

۳ تساعد مراحل النمو المعرفي وخصائصهة مصممي المناهج عل وضع مواد 
دراسية تتفق مع طبيعة العمليات العقلية لأطفال المراحل التعليميّة 
المختلفةء ففي الحين الذي محتاج فيه تلاميذ المرحلة الابتدائية موادا 
واقعية تسهل معالجحتها من خلال عملياعم المعرفيةء بحتاج طلاب المرحلة 
الاعدادية إلى مواد دراسية تساعدهم على ادراك المشكلات وحلهاء وتعزز 
قدراتهم على اجراء العمليات المعرفية المجردة. 

4 - توفر حصائص النمو المعري امكانية وضع اختبارات تقيس مستوى النمو 
العقلي عند المتعلمينء بحيث تحل محل اختبارات الذكاء التقليدية» وقكن 
المعلمين من الوقوف على مرحلة النمو المعرني التي وصل إليها طلام . 

نظرية برونر في النمو المعرفي: 

بحث برونر طرق تمثيل الفرد خبراته داخلياً» وطرق تخزين التمثيلات 


واسترجاعها» ویرې أن مسألة التنظر في مجال النمو المعرفيء 
تستلزم الانتباه إلى الأمور التالية التي تسم عمليات النمو المعرفي: 


١‏ يتعلم الطفل أثناء النمو المعرني فصل المثيرات عن الاستجابات» بحيث تغدو 
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الاستجابات مستقلَة تدرعياً عن مثيراتما . فالطفل الذي يقع في بداية نموه 
المعرني تحت تأثير الضبط الشديد للمثي يتعلم لدى تقدمه في السنَ 
الاستقلال عن هذا الئير» كا يدرك لدى تعلم النظام اللغويء مسألة 
التوسط بين اير والاستجابةء بحيث يصبح قادراً على تاجيل عمليات 
الاشباع_وتعديل الاستجابات أو الملحافظة عليها في الأوضاع المثيرية 
المختلفة . 


يتوقف النمو المعرقي على تطوير عملية «تخزين» داخلية» ومنظومة معالحة 
glallمlت Jll information - Processing - syste‏ تمکن الفرد من تمثيل 
الخارجي على نحو داخلي» فسيفشل في القيام بعملية وضع الفروض 
والتنبؤ بالنتائج التوقعةء لأن عملية تجاوز المعطيات والخبرات الحسية 
المباشرةء والوصول إلى ما يترتب عليها من نتائج تستلزم تثيلات عقلية 
للعام الخارجی . 


تتضمن عمليات النمو المعرني قدرة مترايدة على خاطبة الذات والآخرينء 
عبر وسيط رمزي» كالرموز اللغوية أو غير اللغويةء وذلك في التحدث 
عن النشاطات والأفعال الاضية والمستقبلية. ومن الواضح أن هذه 
الخاصية للنمو العقليء تتناول مسألة إدراك الذات أو الوعي الذاتي 
فبدون نمو القدرة على وصف السلوك الاضي والمستقبلي» لن يتمكن الفرد 
من تحويل السلوك الذي تحمكمه مثيرات معينةء إلى سلوك تحليلي» مكمه 
ضرورة منطقيةء سواء كان هذا السلوك موجهاً نحو الذات آم نحو 
اليئة . 


إن التفاعل المنظم بين المعلم والتعلم» أمر ضروري للنمو المعرني 

السليم» فمجرد وجود الطفل ني مجتمع ثقافي معّنء لا يعني ضمان نموه 
المحرفي على نحو تام» بل لا بد من مساهمة المعلمين وأفراد الأسرة وغيرهم 
من الراشدين» في فهم هذه الثقافة وإيصاها إلى الطفل عن طريق 
عمليات التفاعل المنظمة. . 
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ه - تعتبر اللخة مفتاح النمو المعرفي فمن خلاها يستطيع الفرد آن يفهم 
تصورات الآخرين للعام الخارجيء وأن ينقال تصوراته إليهم» ومن 
خلال اللغة يستطيع أيضاً أن مجعل البيئة أكثر انتظاماًء وتتبدى أهمية 
اللخغة على نحو حاص في وظيفتها الوسيطبّة» حيث تتوسط اللخة الحوادث 
التي تقع في العام الخحارجي وتربط بينهاء وكلا غدا الفرد أكبر سن غدا 
آکٹر قدرة على استخدام اللغة كوسيط . وهذا يعني ان فهم طبيعة النمو 
المعرني» تستلزم تحليلا لطبيعة اللغةء وللوظائف التي تقوم بها في هذا 
النمو. 


٦‏ -يتسم النمو المعرفي بازدياد القدرة على البحث في بدائل عديدة على نحو 


متزامن » و توجیه الانتياه بشکل تسلسلي نحو أوضاع متنوعة» تستلزم آداء 
نشاطات عديدة متزامنة . 


مراحل النمو المعرفي عند برونر: 

اهتم برونر بعمليات التمثيل الداخلي للعام الخارجي » أي بالعمليات 
التي يفصل فيها الطفل الاستجابات عن مثيراتها الضابطةء ويطور منظرمة 
لمعالجة المعلوماتء تمكنه من تخزین خبراته واستعادتها. وقد توصل برونر إلى 
القول بوجود ثلاث مراحل لعمليات التمثيل» يتطور خلاها النمو المعرني» 
وهذه المراحل هي : 


Enactive representation stage : Jali أ - مرحلة التمثيل‎ 

إن هذه الرحلة» هي مرحلة العرفة الحسية الحركيةء ويجدث النمو 
المعرفي أثناءها من خلال العمل والفعلء ويتعرف الطفل على الأشياء 
والموضوعات المحيطة به من خلال ما يقوم به من أفعال حياهاء كاللمس 
والحك والرّبت والمعالات اليدوية المختلفةء فالفعل هو الطريقة الوحيدة التي 
يتعرف بها طفل هذه المرحلة على بيثته» والتي عثل بها عالمه الخارجى» لذلك 
تخلو عملياته المعرفية من أشكال التخيل أو التصور حميعهاء والمهارات التي 
يقوم بهاء هي مهارات حسية حركية بالتحديد. 
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ب مرحلة التمثيل التصو ري Ikonic representation stage‏ 

محدث النمو المعرفي أثناء هذه المرحلة عبر التصورات البصرية» حيث 
يثل الطفل عاله الواقعي عبر عملية لضوء أو تخيل المدركات اللحسيَّةَ 
المختلفةء فتحل الصورة ١٥ء‏ محل الشيء الفعلي» وعلى الرغم من التطور 
الكبير الذي بحرزه النمو المعرفي في هذه المرحلة» وتطور الذاكرة الصوريةء إلا 
أن الطفل يبقى أثناءها سجين عاله الإدراكي الذي يقوم أساساً على مبادىء 
تنظيم الإدراك كالتقارب والتشابه وسد الثغرات. إن هذه المرحلة مشاہة 
للسنوات الأولى من مرحلة ما قبل العمليات عند بياجيه . 

ح . مرحلة التمثيل الر je‏ ي Symbolic representation stage‏ 

يحدث النمو المعرفي في هذه المرحلة عبر الرموز والأشكال» ويتم خلاهما 
تمثيل العام الخارجي عن طريتق اللغة» حيث تستخدم الرموز اللغوية في 
التفكير. ويصل الطفل إلى هذه المرحلة عندما تحتل النظم الرمزية المختلفة› 
كاللغة والمنطق والرياضيات عل الأفعال والمدركات الحسيّة» بحيث يغدو قادرا 
على صياغة خبراته في رموز (لغوية وغير لغوية) أو معادلات رياضية ومنطقية » 
ما يشير إلى تمكنه من تأليف الأفكار وتخزين المعلومات التي تمثل العام 
ا لخارجي على نحو صحيح» والتي يكن استعادتها بسهولة ويسر. 

على الرغم من هذه المراحل التي قال مها برونر» فإنه لا يعتقد بوجود 
مراحل غو معرني مستقلة كلياً بحيث تقتصر على نوع واحد من عمليات 
التمشيل فقطء فالطفل يتتقل فعلاً من مرحلة التمثيل العملي إلى مرحلة 
التمثيل التصوري فمرحلة التمثيل الرمزي» إلا أن ذلك لا يعني اطلاقاً أن 
الراشد يقتصر في عملياته المعرفية على التمثيل الرمزي فقطء بل يعني أن 
التمثيل الرمزي يغدو أكثر سيطرة عند الطفل لدى تقدمه في السنْء وإن 
الأفراد يثلون خبراتهم على نحو عملي وتصوري طيلة حياتهم كلها وليس في 
مراحل عمرية معينة من حياتعيم » ترتبط بالسنوات البكرة منها. وقد يتمتع 
بعض الراشدين بستويات عالية من التمثيل العملي (كالجراحين والرياضيرن) 
أو التمثيل التصوري (كالفنانين الكبار) بالإضافة إلى قدراتهم في جال التمثيل 
الرمزي . هذا وترتبط عمليات التمثيل الداخلي الثلاث بأنماط التفاعل مع 
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البيثة» حيث يشل مرحلة التمثيل العملي تفاعل الفرد مع البيئة عن طريق 
العمل والفعل» وتعثل مرحلة التمثيل التصوري تفاعله مع البيئة عن طريق 
المدركات السية› ف حين ثل مرحلة التمثيل الرمزي التفاعل مع البيئة عن 
طريق وسيط لغوي . ولا كان الفرد في تفاعل مستمر مع البيثة الخارجية خلال 
حیاته کلها» فإنه يستخدم عملیات التمثيل الثلاث. ولكن بنسب متفاوتةء 
حيث تكون السيادة لعمليات التمثيل الرمزي كلا اقترب الطفل من سن 

الرشد. 

النمو المعرفي والعملية التعليمية - التعلمية 

ما هى الدروس المستفادة الى تنطوي عليها دراسات النمو المعرفي؟ وما 
هو الدور الذي تلعبه في العملية التعليمة _ التعلمية؟ وما هي الموجهات الى 
تزود العلم بها؟ إن دراسة النمو المعرني» تنطوي على عدد من المضمونات 
کن المعلم من الوقوف على طرق تفكير الأطفال وتعلمهمء وكيفيّة تغْبر هذه 

الطرق لدى تقدمهم في السنْ» ولعل أهم هذه الضمونات هي : 

١‏ ۔ تختلف عمليات تفكير الأطفال نوعيا عن عمليات تفكرر الراشدين»› 
فالطفل ليس راشداً صغيرأً» بل يفكر بطريقة يرتكب فيها الكثر من 
الأخطاء حسب المفهوم الراشدي للتفكير. لذا يجب على المربي أن ينظر 
إلى الظواهر رالمشكلات» من وجهة نظر الطفل ذاته لا من وجهة نظره 
هو كراشد.ء ليقيم نوعا من التعاطف المعرفي بينه وبين الطفلء الأمر 
الذي يسهل عملية التعليم بالنسبة للمعلم وللطفل على حد سواء. وقد 
يصعب إقامة مثل هذا التعاطف. إلا أنه ليس مستحياا ويكن تقيقه 
عن طريق اللاحظة الدقيقة والمقابلات المناسبة» والتقنيات الأحرى 
المتوافرة كالاستبيانات والاختبارات. 

۲ - يتعلم الأطفال في مرحلة ما قبل المدرسة وفي السنوات البكرة الأولى من 
المرحلة الابتدائية عن طريق التفاعل المباشر مع الأشياء والظواهر المادية 
الملحسوسة في البيئة» وغالاً ما يكون هذا النوع من التعلم أكثر فعالية 
من التعلْم اللفظي في هذه المرحلةء لذلك يجب توفير الفرص الكافية أمام 
الأطفال للمعالجات اليدوية والعمل واللمس والرؤية والشعور بالأشياءء 
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الأمر الذي يساعدهم على فهم العلاقات والمفاهيم على نحو أكثر فعالية 
من الطرق المجردة التي يكن أن تكون أكثرنجاحاً عند أطفال مرحلتي 
الطفولة المتأخرة والمراهقة. فا لم يكن الطفل قادرا على تصنيف الأشياء 
حسب لونها أو حجمها أو شكلها أو وزنہاء يصعب عليه ادراك مفهوم 
العدد والعلاقات العددية » فإن لم يعرف الطفل مثا أن قضباً أطول من 
أخر» يصعب عليه أن يدرك أن العدد »٠«‏ أكبر من العدد «ه» (الكيندء 
(Elkind «14۷7‏ . 


تشجع دراسات النمو المعرفي اعتماد أساليب التعلم الاكتشافي» حيث 

يتمكن الأطفال من اكتساب بعض المفاهيم والبادىء عبر عمليات 
أكتشاف ذاتية » لکن هذا لإ يعن ترك الآطفال لأنفسهم» بل ل بد من 
وجود تقاعل منظم› کا یری برونر» بین المري والمتعلم » لضمان مو 
نحو يسهل قدرة الأطفال على الاكتشاف والتعلم» وبخاصة في المرحلتين 
الابتدائية وما قبل الابتدائية 


توحي الأفكار التي تنطوي عليها نتائج دراسات النمو المعرفي» بأن 
الخبرات الحديدة التي يواجهها الطفلء تتفاعل مع بنيته المعرفية القائمة» 
فتستثير اهتمامه» وتعمل على تطوير هذه البنية ونموهاء لذا يجب على 
المعلم أن يزود تلاميذه بخبرات جديدة تناسب ما يتكون من بنى معرفية 
أي يجب أن تكون الجحدة نسبية وليس كلية» لتسهيل عمليّة النمو المعرفي 


ذاته. 


تشير نظريات النمو المعرفي إلى ضرورة تفاعل الطفل مع الآخرين بشكل 
فعال ومثمر» للانتقال به من خصائص التفكير المتمركز حول الذات إلى 
خصائص التفكبر الاجتماعي › بحيث يغدو الطفل تدرعیاً قادراً على فهم 
وجهات نظر الآخرين المختلفة عن وجهة نظره» ويتم ذلك عن طريق 
استخدام وسيط لغوي مناسب» يعزز قدرات الطفل المعرفية ويطور لديه 
العمليات الرمزية والمجردة. 


مسألة تسريع النمو المعرفي : 

ثارت نظريات النمو المعرني قضية تسريع هذا النمو» وواجه الباحثون 
ضرورة الإجابة على الأسئلة التي تثيرها هذه القضيَةء مشل» هل يکن 
تسريع النمو المعرني للطفلء بحيث يصبح قادرا على مارسة العمليات | فة 
التى تتجاوز مرحلة نموه التي تحددها نظرية بياجيه؟ وإذا كان هذا ممكتاًء فإلى 
ي مدی یکن تسریع عملیات الطفل المعرفية من خلال اجراءات تدريبية 
معينة؟ إن الإجابة على هذه الأسئلة وما شابمهاء ينطوي على أهمية بالغة 
بالنسبة للمنظرين وللمربين على حد سواء» ولكن هذه الإجابة يجب أن تكون 
ناجمة عن نتائج البحوث الدقيقة الي تناولت تلك القضيَةء فا هي الدلائل 
المتوافرة في هذا الصدد؟. 

م يكن بياجيه معنياً بجسألة تسريع النمو المعرفي» بل بكيفية المساعدات 
التي يكن توفيرها لإنجاز عمليات النمو السويء هذا يعترف بدور الخبرة في 
النمو المعرفي إلا أنه یری أن تأثيرها ضئيل جداً في تعزيز الانتقال من مرحلة 
نمو معرفي إلى أخرى» ويقول بحد أدنى من التسريع في عمليات الاستدلال 
المنطقى» إلا أن بعض الباحثين البياجيين (1974 ,له e۲‏ إمفاءطم!) أكدوا 
امكانية توقع كمية معينة من التسريع في هذه العملياتء كوظيفة للندريب 
والدفع البيئي کا بین الکند (1976 ,4«ناع) أن أثر التدريب نسبي» ويتعلق 
بمستوى النمو المعرفي للطفل ؛ ویشیر سیجل وکوکینج Sigel and Koking,)‏ 
7 إلى أن معظم الدلائل المتوافرة توحي بأن التدريب الخاص لا يسرع 
كثيرا مراحل النمو المعرني كا حددها بياجيه» وأن التحسّن الناجم عن 
التدحل في النموء لا بد أن يكون دود طالا آنه لا کن انجاز مراحل 
النمو جيعها في وقت قصير. 


وي الحين الذي ی فيه بياجيه أن أثر الخبرة في انتقال النمو المعرني 
من مرحلة إلى أخرى ض لل جداء یری برونر أنه یکن تعليم أي موضو ي 


لأي طفل» في أية مرح ة من مراحل النمو المعرفي» إذا تم تعليم هذا 
الوضوع بطريقة سليمة» »140١(‏ ص ۴۳) وقد أعاد بروثر تأكيد هذه 


1۹ 


الحقيقة على الرغم من أنه عدّل وجهات نطرء حسب التغيرات التي استلزمتها 


النظم المدرسية» حيث يصرح بأنه م یتوافر دلیل واحد يناقض مقرلته» ,۴211) 
(1970. 


هذاء وينزع بعض الباحثين وعلاء النفس إلى عزو دور كبير للبيئة 
والتعلم في تسريع النمو المعرفي» ويرون ضرورة القيام بذلك» حيث يدعي 
بلوم (1968 )81٥0,‏ أن سنوات ما قبل المدرسة تشكل مرحلة حرجة بالنسبة 
للنمو المعرفي» وأنه يمكن تعزيز هذا النمو من خلال الإثارة البيئية المناسبةء 
کا يدعي کولبرج(1968 ,عberاKoh)‏ أنه يكن استثارة اهتمام أطفال المدارس 
ما قبل الابتدائية بالعديد من الموضوعات والمهارات المدرسية. إذا توافرت 
فرص التعليم المناسب في المدرسة» بحيث يمكن تنمية اتجاهات ايجابية نحو 
هذه الموضوعات والمهارات . وتبين نتائج الدراسات التي قام با هانت ۲٩ن‏ 
(۱۹74) وبینز(1979 ,۴"5 ,1969 ,ا«۴u)‏ آنه کن رفع مستوی ذکاء 
الأطفال حرالى ۴١‏ درجة وذلك باستخدام طرق تعليم مناسبة في مرحلتي 
الحضانة والطفولة المبكرة. 

والآن» ما هو موقف المربي من قضية تسريع النمو المعرني؟ يبدو أن 
النتائج المتوافرة التي أسفرت عنبا البحوث المختلفة» لا تمكن المربي من اتخاذ 
موقف حاسم بصدد هذه المسألة. فالباحثون حميعهم يعترفون بدور الخبرة» 
ولكن بدرجات متفاوتة» وهذا يطرح سؤالا هاما يتعلق بنوعية الخبرة التي تؤثر 
في نمو الطفل المعرفي» فالطفل يتعرض أثناء سنوات حياته المبكرةء إلى خبرات 
عديدة ومتنوعة» بحيث يكن أن تؤثر في نموه المعرفي على نحو تلف 
وبحيث تكون بعض الخبرات أكثر تأثيراً من بعض الخبرات الأحرى الأمر 
الذي يحول دون الادعاء بوجود برنامج مدرسي بختلف كلياً من حيث تأثيره في 
النمو المعرفي عن برنامج أخر (1968 ,عإءطاطه))» وهذا يعني أنه لا يتوافر 
حتى الآن دليل على وجود «خبرة حرجة» e٥١ءiإمpمex‏ امنا أو طريقة 
وحيدة تؤكد البحوث فعاليتها ونجاعتها في جال تسريع النمو المعرفي 0اعاعها٣)‏ 
(1978 ,له et‏ فاللىبپ العادي مثلا والذي يمارسه الطفل خلال حياته 
اليومية» يزوده بالفرص العديدة التي تعزز نموه المعرني فعن طريق اللعب 


Ve & 


يكتسب القدرة على الترتيب والتصنيف والتمييز والتعميم والتجريدء كا 
يكتسب المفاهيم المختلفة ويطور قدرته على الانتباه والادراك والتذكر ,واامة۴) 
(1971 ويرى بعض الباحثين أن تنظيم اواد الدراسية على نحو هرمي» 
وبخاصة في جال العلوم الأساسية والرياضيّة» يعمل على تسريع عملية 
اكتساب الطلاب للمفاهيم التي تنطوي عليها هذه المواد. وهكذا يكننا القول 
بان تنظيم المراد الدراسية والمثيرات البيئية المختلفة على نحو يناسب مستويات 
النمو المعرفي للأطفال أو الطلاب موضع الاهتمام» يساهم في تسهيل 
تعلمهم» وربا يساعد على تسريع هذا التعلم . 
النمو اللغو ي Language Development‏ 

قد لا يقل النمو اللغوي» من وجهة نظر التعلم على الأقل» أهمية عن 
النمو المعرفي» وذلك بسبب العلاقة الوثيقة بين اللغة والفكر» ولكون اللغة 
هي العنصر الأساسي المستخدم في التواصل وني أنواع التعلم كافة. ولقد 
رأينا لدى بحث النمو المعرفي: أن الطفل يستخدم خلال الأشهر الأو من 
حياته» طرق المعرفة غير اللفظية في تفاعله مع العام المحيط به» حيث ينہمك 
ي معالجات حيّة عملي مترعة» وير اليرات على نحو مباشر» فبرى 
ویسمع ویلمس ويشم ويذوق. ولكن لا يلبث أن يحل النظام الرمزي 
اللغوي تدريجياً محل طرق المعرفة ما قبل اللفظية » حيث يغدو الطفل قادرا 
على تمييز وفهم كلام الأخرين» ولدى اقترابه من نهاية السنة الأول من عمره» 
يدأ بإنتاج الأصوات التي يسمعها في بيئته» أي يبدا باكتساب اللغة» وهي 
ظاهرة عالمية تتبدى عند أطفال العام كافة . وتزداد قدرة الطفل على اكتساب 
اللغة لدى تقدمه في السن عبر عمليات التعليم الرسمي وغبر الرسمي» 
بحيث تخدو لغته تدريياً أكثز تطابقاً مع الأنغاط اللغوية للراشدينء الأمر 


الذي ججعله أكثر نشاطاً وفعالية في الملجتمع الذي يعيش فيه › وأكثر قدرة عل 
اکتساب المعرفة 5 خلال المناقشة والقراءة. 


مراحل النمو اللغوي: 
يتزع الملختصون عادة إل استخدام الراحل لوصف عمليات النمو 


۷۱ 


اللغوي» وذلك اعتماداً على عدد الكلمات التي يستطيع الطفل تاج أثناء 
موه اللغوي › کان یکون قادرا على إنتاج كلمة واحدةء أو كلمتين» أو أكثز 
من كلمتين. وتناول هؤلاء المختصون وصف خصائص لنة الطفل في ر 
نموه اللغوي المختلفة من حيث كمية الكلمات التي يكتسبها ونوعيتها وطرق 
ارتباطها فيم بينها. وفي) يلي شرح موجز هذه المرحل : 


أ مرحلة الكلمة اlأو|حدة: The one word stage‏ 
تبدأً هذه المرحلة عادة في مستهل السنة الثانية من حياة الطفل» حيث 
تبلغ حصيلته اللغوية في نهاية الربع الأول من هذه السنة» حوالى خسين 
كلمة» تتكون في معظمها من أساء تشير إلى أشياء واقعية موجودة في بيئة 
الطفل» كالكلمات الدالة على الملابس والطعام والألعاب؛ ومن أفعال تشر 
إلى العمل كطإع۷ «0نامة مثل» راح» وأكل» ولعب وسحبه» . .. الخ . 
ويعود ذلك إلى انشغخال طفل هذه المرحلة بتسمية الأشياء التي يعرفها عن 
طريق الفعل والعمل»ء والترافقة عادة مع نوع من الشعور الانفعالي؛ لأن 
الكلمة الواحدة في هذه المرحلة» تعبر عن فكرة معقدةء بحتاج الراشد فيها 
إلى جملة أو أكثر للتعبير عنهاء فعندما يصرخ الطفل وهو ينطق كلمة «اكل» 
يقوم بالتعبير عن جوعه وحاجته إلى الطعام» وكأنه يريد أن یقول «انني 
جائع . . . أريد أن آكل. . .». وتتسم كلمات هذه المرحلة عموماً بالصيغة 
الآمرة» سواء لدى حاطبة الآخرين أو الذاتء فعندما مخاطب أحد المحيطين 
به بكلمة «روح»» فإنه ينقل رغبته في الذهاب خارج المنزلء وعندما بخاطب 
نفسه بهذه الكلمة» فإنه يعبر عن رغبته في الانتقال من غرفة إلى أخرى دون 
الاستعانة بأحد. وهذا يشير إلى ارتباط الفعل بالكلمة» وتحديده عن طريق 
اللغة, 


وتتصف كلمات هذه المرحلة أيضاً بظاهرة التعميم الزائدء فقد 
یستخدم الطفل كلمة «كرة»: للاشارة إل الأشياء الكروية أو المستديرة 
حہمیعهاء کا یکن آن یستخدم كلمة «سيارة» للاشارة إل آي جسم متحرك 
ذي عجلات . وتعود هذه الظاهرة إلى عدم قدرة الطفل على التمييز وادراك 


YY ٤ 


الخصائص الأساسية التي تير السنْء وتأاخذ ظاهرة التعميم الزائد بالزوالء 
عندما يعرف الطفل أن للأشياء المختلفة أساء متلفةً . 


The Two word stage : ب مرحلة الکلمت‎ 

يستطيع الطفل فيا بين متتصف السنة الثانية ونهايتهاء وصل كلمتين 
مع بعضها للتعبير عن صيغة النسبة أو الملكيةء كأن يقول «بابا سيارة» 
للدلالة على سيارة أبيه» أو أن يقول «سيارة ضاعت» للإشارة إلى ضياع 
سيارته » كما يستخدم الطفل في هذه المرحلة بعض الكلمات الأساسية للتعبير 
عن التباينات النوعية أو الكمية للأشياءء مل «أكثر أكل» أو «أكز لعب» 
للتعبير عن المزيد من الطعام واللعب. ويكتسب الطفل في مرحلة الكلمتين 
أبضاً مقهوم السلب أو النفي للإشارة إلى عدم الوجود. الأمر الذي يشير إلى 
تقدم لغوي ومعرفي جيدين بالنسبة للأطفال فيا بين السنة الثانية والثانية 
والنتصف. ويوفر هذا النوع من النمو اللغوي الشعور بالقوة والأهمية 
الاجتماعية عند الأطفالء حيث يشعرون بقدرتهم على التأثير في البيئةء وهو 
ما يشير إلى الأهمية الوظيفية للنظام الرمزي اللغوي . 


ح۔ مرحلة الأکثر من کnlمتن: More than two - word stage‏ 
تشير قدرة الطفل على الوصل بين أكثر من كلمتين» كأن يستخدم جلا 
مؤلفة من ثلاث كلمات أو أكثر كسلسلة للتعبير عن فكرة ماء إلى بدء مرحلة 
نمو لخغوي جديدة» تنطوي على امريد من المعرفة بقواعد اللغة وتركيباتها 
ردلالاتماء حيث تتسم هذه المرحلة بالقدرة على «التصريف» حسب الجنس 
والعدد والزمن» فيغدو الطفل قادرا على استخدام قواعد الصرف الخاصة 
بجنس المتكلم أو المخاطب أو الغائب (ذكر» أنثى) وعدده (مفردء مثتىء 
جمع) وزمن الفعل (ماضي» حاضر»ء مستقبل) ما يشير إلى تقدم كبير في جال 
تنظيم النظام اللغوي واستخدامه» كما يشير إلى نمو القدرة العقليّة للطفلء 
حيث يقوم بتوليد عبارات جديدة أو غير مألوفة» من خلال اكتساب القواعد 
اللغوية وتطبيقها على نحو حازم الأمر الذي يؤدي به إلى استخدام هذه 
القراعد في _حالات تشذ عن القواعد اللغوية العامة. إن قدرة ابتكارية على 


A 


استخدام اللغةء تتبدى عند الطفل فيا بين السنه الثانية والخامسة من عمره» 
بيد أن هذه القدرة تأخذ في الزوال بعد هذه السن» لتصبح اللغة أكثر اتفاقا 
وتطابقاً مع النمط اللغوي الراشدي السائد في بيشة الطفل المجتمعية. 
وعلى الرغم من تمكن طفل الخامسة من أداء معظم هذا النمطء إلا أن وء 
اللغوي يستمر لسنوات عديدة بعد ذلك. 


نظر يات اكتساب اللغة : 

درج العلماء والباحثون على اتخاذ اتجاهين رئيسيين متعارضين في تفسير 
عمليات اكتساب اللغةه. وكا هو الحال في تفسر طبيعة | الذكاءء يؤکد بعض 
العلماء على دور العوامل البيعية وأثرها في اكتساب اللغة ;1957 Skiner,‏ ( 


iMowrer, 1960)‏ حين يركد البعض الآخحر على البنى الفطرية» وينسبون 
إليها الدور الأهم ي هذا الاكتساب )1972 (Lenneberg, 1967; Chamsky,‏ . 


يرى البيئيون أن عملية اكتساب اللخة» نوع من التعلم» وتخضع 
للقوانين والمبادىء ذاتهاء التي تخضع ها أنواع التعلم كافة.» كالمحاكاة والثواب 
والعقاب والتعزيز. فعندما يصبح الطفل قادرا على إنتاج الأصوات الكلاميةء 
يقوم بت تقليد الكلمات التي يسمعها في يته فقي حال اتفاق هله الكلمات أو 
اقتراپا م من النمط اللوي السائد في بيئته» يقوم الراشدون بتعزيزهاء ما يزيد 
احتمال تكرار حدوثها في الأوضاع والسياقات المستقبلية المشاممة وتعلمهاء أما 
إذا ۾ تتفق آو تقترب من هذا النمط» فسيقوم الراشدون بتجاهلها وعدم 
تعزيزهاء ما يقلل احتمال حدوئها ني المستقبل وعدم تعلمها. 

هذا» ويتخذ الفطريون موقفاً مضاداً» حيث يفترضون وجود بني فطرية 
معينة» تنشط في سن معينة من النموء يكن اقل بن اكاب الق ي 
حين لا تلعب عمليات المحاكاة والتعزيز إلا دوراً ثانوياً في هذا الصدد. 
یفترض تشرمسکی وجود أداة فطرية لاكتساب lllغة Language acquision‏ 
device (LAD)‏ بتخزین ومعالحة المعطيات اللغوية الحجام الي يسمعها الطفل› 
وتمكنه من توليد مجموعة من القواعد اللغوية شبه المتناسقة والثابتةء والتى ريا 
تختلف عن القواعد اللغوية التي يستخدمها الراشدون. ويعتقد تشومسكي أن 


Vé 


افتراض مثل هذه اليكانيزمات الفطريةء هو أمر ضروري لتفسير بعض 
الظواهر اللغوية العالية التي تتبدی لدی اأكتساب اللغة وغوها؛ کالسن الذي 
يبدأ فيه الطفل هذا الاكتساب. والنبية أو الانتظام الذي يتم بهء إذ تبين أن 
معظم الأطفال الأسوياء يبدأون باكتساب اللغة في سن واحدة تقريباء 
ویستخدمون المیکانیزمات ذاتہاء على الرغم من اختلاف المعطيات اللغرية 
المتوافرة في بیئاتہم والتي يزودهم آباۋهم ہا. 


یری ماکنیل (1970 ,انم )M‏ آن إتخاز موقف حاسم إلى جانب 
البيشين أم الفطرينء ليس أمراً مجدياً. فالبیئیون يفشلون في تفسير ظاهرة 
الابتكار اللغوي الي تتبدى عند الطفل فيا بين الثانية والخامسة من عمرهء 
والتي تمكنه من إنتاج عبارات ل يسمعها ئي بیته» ومن استخدام بعض القواعد 
اللخوية غير المتوافرة في لخة الراشدين في بيثته. كا أن الفطريين يعجزون عن 
تفسير عملية اكتساب اللغة دول عمليتي التقليد والتعزيز» لأن هاتين 
العمليتين تشكلان المغتاح الأساسي لاكتساب اللغة. ويبدو في ضوء المعلومات 
المتوافرة والتي أسفرت عنها نتائج البحوث حى الآنء أن كلا التفسيرين _ 
البيئي والفطري - صادق جزئيا ومسؤولان معا عن تفسير ظاهرة اكتساب 
اللغةء لوجود بعض الأدلة الو نويد کڈ من| . ۰ 


النمو اللغوي والتعلم المدرسي: 

تشکل اللغة وسيلة الاتصال الأساسية ف التعلم المدرسي» وما م 
يتمكن الطفل من اللخةء فسيفشل في محال الأداءات المدرسيةء وتشير الدلائل 
مث إلى أن انخفاض المستوى التحصيل عند الكثير من الأطفال» يعود في 
أساسه إلى صعوبات لغوية ناشئة عن عوامل شخصية واجتماعية معية . ور 
بين بعض الدراسات أن الاداء اللغوي للطفل يتأثر باللغة المجتمعيةء 
والموضوع والوضع الاجتماعي والثقاني والانتباء والتذكر والقلق والاندفاع 
والتأني والعديد من العوامل الأخرى )1973 (Cazden, 1966; Nelson,‏ 


يشير هذا النوع من الدراسات بوصوح إلى الدور الهام الذي مجحب أن 
يلعبه التعلم المدرسي في تعزيز النمو اللغوي للأطفالء وبخاصة فى الرحلين 


1۷۵ 


الابتدائية وما قبل المدرسية. ويجحتل المعلم» بيحكم مهامه» مركزاً يمكنه من 
تحسين أداء تلاميذه اللغويء وبخاصة إذا آمن أن الفروق الفردية في مجال 
هذا الأداء تعود إلى عوامل بيئية وليس إلى عوامل وراثية» واتبع بعض 
الأساليب الخاصة أثناء أداء واجبه المهني» كاستخدام الحوار والمناقشة» وتوضيح 
القواعد اللخوية المحددة» وتعزيز سمة التأني» وتزويد تلاميذه ببعض الفرائن 
الي تساعدهم على التذكرء وإزالة مصادر القلق والتوتر التي تصاحب عادة 
عمليات التواصل» لتشجيع الأطفال على التعبير عن أنفسهم بحرية وطلاقة . 


التمو النفسى 

رما يوافق جيع الناس أو معظمهم» من مختصين وغبر محتصين» أن 
الأهداف التربوية » والتعليمية لا تقتصر على تزويد المتعلمين ببعض العارف 
والمهارات التي تخاطب عقوم فقط. بل لا بد من تزويد هؤلاء المتعلمين 
بامساعدات التي تضمن هم نوا نفسياً سل وتحقق تكيفاً شخصياً وأكاديياً 
مثمراء أي يجب أن تساهم العملية التعليمية - التعلميّة في بناء «الشخصية 
الصحية» التي توفر لصاحبها الشعور بالكفاية والثقة» وتزوده بالقدرة على 
الانجاز والتغلب على مشكلات الحياة. إن مثل هذه الشخصية لا تتحقق عن 
طريق المعرفة فقط» إذ لا بد من الأعتراف بالارتباط الوثيق بين «المعرفة» 
و«السلوك»»› فكم من الأفراد «يعرفون»» ومع ذلك يفشلون في التغلب على 
صعوباعم الحياتيةء ومواجهة مشكلامم اليومية؟ إن التعلم لا ينفصل عن 
الشعور بالكفاية والاقتدار» والتعليم يلعب دوراً هاما في تطوير شخصية صحية 
عند المتعلم» فكيف يساعد المعلم طلابه على تطوير هذه الشخصية؟ إن 
تزويد المعلم ببعض نظريات النمو النفسي» رما يكنه من أداء عمله في هذا 
المجال على نحو أفضل» وتسهيل نمو طلابه في الاتجاه السليم. وهذا ما 
سنتناوله فيا يلي : 


مراحل النمو النفسى عند أريكسون (1963 - 1960 (Erikso"‏ 
على الرغم من انتماء أريكسون إلى مدرسة التحليل النفسى» وتأثره 
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بنظرية فرويدء إلى أنه طور نوذجاً جديداً للنمو النفسى أكثر شمولا وإنسانية 
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من نموذج فروید. فهو م يحدد نموذجه بالديناميكات الداخلية لأجهزة النفس 
الفلاثة (إلهي» والأناء والأنا الأعلى) تي ضوء علاقة الطفل بأمه وأبيه» كا 
فعل فرويد» بل نظر إلى النمو النفسي في سياق اجتماعي أكثر اتساعا 
وضمن إطار من التراث الثقافي للأسرة» وهذا ما جعله يقول بلمو نفس - 
اجتماعی . Psychosocial Development‏ ويتخذ أريكسون على العكس من 
فروید أیضاً - موقفاً تفاؤلياً من مسألة امكانية النمو السليم» ويرى أن كل 
كائن بشري يملك امكانية انتاج السلوك الخبر والسوي . 

بی أريكسون نوذجه بناء على اعتقاده بوجود أزمات نو أساسية تسود 
في مراحل النمو المختلفة» وتتزامن مع المدى المعياري لمجموعات من الأعمار 
الزمنية والاجتماعية والثقافية. وجب على الفرد» في كل مرحلة من مراحل 
النمو الثمانية التى يقول اء أن يواجه أزمة نمو أساسية» ويتغلب عليها قبل 
الانتقال إلى مرحلة النمو التاليةء إذا ما أريد هذا النمو أن يكون سلياً. 
ويكن ملاحظة مرحلة النمو الاريكسوني» من خلال موضوعهاء وعلاقتها 
بالمراحل السابقة واللاحقة» ودورها في النموذج الكلي للنمو. وتشكل مراحل 
النمر الأريكسوني عملية دائية ومستمرةء» هذاء لا يلك الفرد «شخصية» 
معينة» بل يقوم بتطوير هذه الشخصية على نحو مستمر. وفيا يلي شرح موجز 
لمراحل النمر النفسي - الاجتماعي الثمانية» للتعرف على موضوعاعا 
ومضموناتہا وخصائصها. 


المرحلة الأولى: الاحساس بالثقة مقابل الاحساس بعدم الثقة (من الولادة 
وحتى الشهر الثامن عضر( A sense of trust versus a sense of misirusi‏ 

يزعم أريكسون أن احساس الطفل الوليد بالثفة بنفسه وبالبيئة» يشكل 
أساس الشخصيّة الصحية. فالسنة الأولى من حياة الطفل هي الفترة الزمنية 
الحرجة التى جب أن يطور فيها مثل هذا الاحساس» لأنها فترة التواكل الكل 
على الآنحرين» حيث يعتمد الطفل عليهم في تأمين حاجاته الأساسية المخنوعة» 
كالطعام والشراب والنظافة والدفء والأآمنء وما م يزود هذه الحاجات بطريقة 
متسقة ويكن التنبر مها فقد يعتمد تدرعياً ثقته بالعال الحارجي المحيط به. 
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إلا أن ذلك لا يعني أن ن الطفل الذي ينشأً في بيتة نزوية لا بمكن التنبؤ اء 
سیخدو راشداً عدیم الثقة بنفسه وبالآخرين حتأء بل يعني أن عملية تکوين 
الاحساس بالثقة تغدو أكثز صعوبة بي السنوات التاليةء إن لم تؤسس على 
نحو وطيد أثناء السنة الأولى» لأن جذور الاتكال على الآخرين تكمن فيها. 
المرحلة الثانية : الاحساس بالاستقلال الذاتي مقابل الاحساس بالخحل 
والشك (من الشهر الثامن عشر وح الثلاث سنوات) 
A sense of Autonomy versus a sense of shame and doubt‏ 

يكتشف الطفل في هذه المرحلة أن له سلوكاً خاصاً به» فيعمل على 
تأکید احساسه بالاستقلال الذاتي» وذلك باللجوء إلى مارسة أنماط سلوكية 
مألوفة » تتبدى خلاها رغبة ملخة في أداء بعض الأعمال بمفرده ودون مساعدة 
الآخرين. ويرى أريكسون أن الطفل يواجه في هذه المرحلة صراعاً بين رغبته 
في تأکيد الذات» وإنكاره لحقه وقدرته على تحقيق هذه الرغبة ولكي ينمو 
الطفل على نحو سري» عليه أن بتغلب على هذا الصراع» > وذلك پښلوکه 
وفق طريقة خاصة به وبإلحاحه على حدود معينة يتحرك في إطارها. 

وتتجلى أهمية دور الراشدين في هذه المرحلةء في تعزيز غو الاستقلال 
الذاني الصحي. وذلك باتباع أساليب تنشئة تحافظ على نوع من التوازن بين 
التسامح والحزم» بحيث لا ينقلب التسامح إلى إهمال كلي. ولا يتحول الحرم 
إلى تسلط مطلق . 

إن السماح للطفل بعمل ما يشاء ووفق هواه لا يساعده على تنمية 
الإحساس بالاستقلالء لأنه في مثل هذه الحالة لا تتوافر للطفل أية معاير 
تمكنه من اختبار قوته وتقويم نفسه اء لذلك يجب على الوالدين والمعلمين 
وضع حدود معقولة لتصرفات الطفلء تمکنه بوضوح من معرفة ما يستطیع 
القيام به» وما یجب الامتناع عنه» إن حدوداً من هذا القبيل» أفضل ضمان 
لنمو سليم وتطوير إحساس صحي بالاستقلال الذاق . 

أا إدا اتصفت هذه ادود بتقیید شدید» سواء عن طريق اتباع طرق 
عقايية أو أسالیب الحماية الرائدة فقد تؤدي نزعة الطمل الطبيعية إلى 
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الاستقلال الذايء وقد يغدو من النوع الخاضع أو العدواني . إن إقامة بعض 
المعاير المعتدلة تبر بها الطفل قوته وقدراته ته الوقوع في حالات الشك 
الذاتي التي يكن أن تنجم عن عدم يفينه» وعدم قدرته من التأكد ما يستطيم 
أو لا يستطيع القيام به. ويرافق حالات الشك الذاتي عادة» شعور بالخجل 
یتبدی في أوضاع اجتماأعية محتلفة» كالصف» وباحة المدرسة» والحفلات 
العامة. . . الخ» حيث ننتاب الطفل مشاعر الخوف من ضعف حقيقي أر 
خيالي ينسبه لذاته. 

إن عملية تطوير الاحساس بالاستقلال الذاتي» لا تنتهي في هذه 
المرحلةء بى تبدأً فيهاء لأن هذا النوع من الاحساس ضروري للانتقال إلى 
المرحلة التالية» مرحلة تطوير الاحساس بالمبادأة. 


المرحلة الثالثة : الاحساس بالمبادأة مقابل الاحساس بالذنب (من ثلاث إلى 
ست سنو ات) A sense of initiative versus a sense of guilt‏ 

يكتسب الطفل في المرحلة السابقة (مرحلة الاحساس بالاستقلال 
الذاي) إذا كان وه سلي» بعض العابير لضبط وعيه بذاته وبيئته؛ وهذا 
مکنه من توسيع حدوده الاجتماعية على نحو واثق وتدريجي ٠‏ بحيث تزداد 
قدرته على مواجهة التحديات الاجتماعية التي تتسع باستمرار. والانتقال 
الحقيقي إلى مرحلة الاحساس بالمبادأةء يشير إلى بداية عملية اقتناع الطفل 
بجسؤوليته الاجتماعية» وامتلاكه لقدر معين من القوة ييكنه من التأثير في 
الأشياء والحرادث من حوله» كا يدرك أن للحياة هدفاً بالسبة له. إن هذه 
المرحلةء هي مرحلة التعبير الفعلي عن الإحساس بالاستقلال الذاتي من خلال 
سلوك› يدعوه أريكسون› سلوك البادأة. 

ویيداً الطفل في مرحلة الإحساس بالبادأة بتطوير الضمير» أي بتطوير 
الإحساس بالصح والخطاً. ويتجلى هنا الدور اهام الذي يلعبه الوالدان 
والمعلمون في تطوير هذا الإحساس. فالتأكيد المتطرف على «الصح» و«الخطا» 
باستخدام أساليب عقابية وأخلاقية شديدة» قد يولد عند الطفل الشعور 
بالذنب» بحیث ينسب لذاته سمة «السوء» أو «الطلاح» التي يکن أن تعوق. 


۱۷۹ 


وبشکل مؤذ» دوافعه الصحيّة لاختبار نشسه ف عام اجتماعي مترامی 
الأطراف. إ إن مرحلة المبادأة هي مرحلة اتہېماك الطفل ف عملية معقدة 
پبحث فيها عن ذاته وع)ا في قدرته عمله» وما لر بمتلك قدراً معيناً من الرية 
يسهل عليه ١‏ القيام ذه العملية› > افسيفشل ف القيام ہا دون شعور ملازم 
بالذنب . 


المرحلة الرابعة: الاحساس بالجهد مقابل الأاحساس بالنقص رمن السنة 
السادسة حت الثانية عشرة) 
A sense of industry versus a sense of inferiority‏ 
تشير هذه المرحاة إلى الفترة الزمنية الماسبة التي يكن للطفل أن يكرس 
` قواه فيها من أجل تحسين قدراته الذاتية مار في التغلب على الصعوبات 
.التي يواجههاء سواء كانت صادرة عن الناس أ م الأشياء. ففى هذه المرحلةء 
يستطيع الطفل ن يكيف نفسه بطريقة يستطيع من خلافا إداء العديد من 
المهارات والمهام في العام المادي» وذلك بتطوير احساسه بالعملل والکد 
والمثابرة» ليصبح فرداً منتجاً وقادراً على التحصيل والانجاز. 
وينعكس موضوع هذه المرحلة الرئيسي في تصميم الطفل على التمكن 
من كل ما يقوم به من أعمال» ولكن يتنازعه أثناءها اتجاهان» اتجاه نحو 
استقلال کل جهد کن فی یل الإنتاج» بحجة صغر الس وخصائم 
الطفولة» الأمر الذي زز شعور الضعف والنقص عند الطفل. ويمكن 
التغلب على هذا الشعور أو نخفيفه. باستغلال الوالدين والمعلمين لكافة فرص 
التعليم القائم على العمل والفعل والتجريب» من أجل اكتساب المهارات 
الأولية الي تتطأَبها الثقافة المجتمعية . وتشكل نشاطات اللعب في هذه المرحلة 
أثراً فعالاً في النمو النفسي للطفلء > لأن اللعب يكنه من إتقان بعض 
المهارات النفسية الحركية والاجتماعية الضرورية لحياة رشد ناضجة. 


عن داته من خلال اسحساسة بکفاءته المترا ذه ةف الأدا اع وانجاز المهام التي 
کلف اء کا يتعلم قبول التعليمات وطرق اكتساب الاعتراف والموافقة 
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والاستحسان عن طريق السلوك وإنتاج «الأشياء» » ما يسهل تطوير قدرته على 
الإنتاج والعمل الثمر في سنواته المقبلة. وريا يكمن الخطر الرئيسي الذي 
يواجهه الطفل في هذه الرحلةء في نمو الاحساس بالنقص وعدم الكفاية 
والذي ينجم بشکل خاص عن عدم الاعتراف بجهده وقبوله کفرد منتج . 
وهذا يؤكد أهمية دور الآباء والمعلمين في تشجيع جهود الطفل من خلال 
التركيز على «عملية» الإنتاج ذاتہاء أك من التركيز على «مضمون» انتا 
والميل إلى قبول الإنتاج واستحسان أكثر من اليل إلى رفضه أو نبذه. 


المرحلة الامسة: الإحساس باهوية مقابل الإحساس بغموض افوية (من 
السنة الثانية عشرة حت الثامنة عشرة) 
A sense of identity versuS a sense of identity confusion‏ 
تعتير هذه المرحلة من النوع الصعب والحساس» بسبب التغيرات 
الدرامية الت تحدث فيها. فى هذه المرحلة تقترب الطفولة من نهایتهاء وتيداً 
المراهقة» وجب عل المراهق ناء ها أن يتخلى عن خصائص الطفولة 
عراحلها المختلفةء والبدء بتکوین هوية خاصة به تحدد موقعه ي هذا العام . 
ولعل الآباء والمعلمين» وبحكم طبيعة علاقتهم بالراهى» من أكثر التاس 
قدرة على تقديم العون للمراهق» إذا اتسموا بالحكمة ومعرفة طيعة المراهتة 
وخحصائصهاء والتغيرات الجحسدية والانفعالية والعقلبة والاجتماعية التي 
تتمخض عہاء بحيث يهدون السبيل أمام و صحي سليم» بحرر المراهى 
من الشعور بالذنب وعدم الكفاية لدى الخاد الخطوات النهائية نحو انجاز 
الاستقلال الذاتي النهائي . 


إن المراهقة مرحلة انتقاليةء يزداد اهتمام المراهق فيها بالتغيرات التنوعة 
التي تطرا عليه» كما تغدو التوقعات والأعمال المدرسية أكثر شدة وتركيرا 
وتنافساً کا يبدا البحث الفعلي الجاد عن اموية. ويكمن الخطر الرئيسى فمذه 
المرحلة فيا يسميه اریکسون «غموض الدور» gİ Role Confusion‏ «تشتت 
lلأذlت« Jdentity diffusion‏ والذي ينجم عن قدرة المراهى على امجاد الحلول 
للأسئلة التي يطرحها حول ماهية هويته ودوره الجنسي . بيد أن فشل المراهى 
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في تحديد هويته ودوره الجنسي في هذه المرحلةء لاأ يعنى استحالة هذا التحديد 
في المستقبل» بل يغدو أمرء أكثر صعوبة وتعقيداً في السنوات القبلة. إن 
المراهتق القادر على تحديد هويته في هذه المرحلةء يوفر الكثبر من قواه الذاتية 
التي يكن أن يستخلها في الإجابة على الأسئلة الأكثر ارتباطاً بمشكلاته 
المستقبلية المرتبطة بالدراسة والمهنة. 


تشير مرحلة الإحساس باهويةء إلى عملية تجريب «هويات» مختلفة 
وانتقاء الهوية المناسبة» وتتبدى هذه العملية من خلال التغيرات الدرامية الى 
تطرا على اهتمامات المراهق ومیوله وتفکیره وصداقاته وأنغاط سلوکه ومعاییره 
ومعتقداته ومثله العليا. وتعتبر هذه التغیرات من مظاهر المراهقة السوية التي 
تمکن المراهق من معرفة ما هو عليه وماذا يستطیع أن يفعل» وکیف بژدیه 

على النحر الأفضل. إن الآباء والمعلمين الذين يكونون اتجاهات امجابية نحو 
المراهى» انطلاقاً من فهم طبيعة المراهقة وخصائصهاء ولا بحكمون في ضوء 
أطر مرجعية راشدية» يساعدون على تطویر الإحساس وية واضحة مستقلة . 


المرحلة السادسة : الإحساس بالألفة مقابل الاحساس بالانعزال ( من ٠۱۸‏ 


A sense of intimacy versus a sense of isolation سنة)‎ ۴ 


يبدأ الفرد في هذه المرحلةء وقد انتهت مرحلة الطفولةء والمراهقة» 
باحتلال دوره الاجتماعي كراشد في مجتمعه» إذ تؤهله خبرات النمو السابقة 
حيعها لممارسة هذا الدور وللمشاركة في علاقات حيمة وصادقة مع الشريك 
من الجنس الآخر. إن المرحلة السابقة - مرحلة الاحساس باوية - تتطلب نمو 
هوية ذاتية مستقلة» بينا تتطلب مرحلة الاحساس بالألفة» نحو هوية 
مشتركة» يعززها زواج مناسب» يتكون عنه احساس بالألفة والتواد. ويعترف 
آریکسون في هذا الصدد بأن الزواج ليس دائ الوسيلة الصحية السليمة التي 
تولد مثل هذا الإحساس. لأن الفردء ونتيجة لإحفاق النمو في بعض المراحل 
السابقةء قد بتجه نحو الانعزال» وتأخذ علاقاته مع الآخرين شكال غطياً 
نخلو من التالف والودء الأمر الذي يؤدي إلى اخفاقه في أداء دور الزوج 
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الودود والأليف» فالزواج الحقيقي كا يرى اريكسون» هو الخبرة التي بجد 
فيها الإنسان نفسه في الآخر. 
المرحلة السابعة : الإحساس بالتولدية مقابل الإحساس باستغراق الذات (من 
٣٠‏ وحتى التقاعد) 

A sense of generat ty versus a sense of self absorption 

ينمو في هذه المرحلة إحساس الفرد بالإنتاج أو «الخلى» الشخصي › 

اللاجم عن «توليد» حقيقة ما. وعلى الرغم من أن إنجاب الأطفال 
ورعايتهم» يشير إلى نشاط ابتكاري خلای» ويعزز الإحساس بالق 
والإنتاج» إلا أن هذا الإحساس ليس مقصورا على الإنجاب» إن الإحساس 
بالتولدية 8 لى اسلوب الفرد في نقل الحكم والقيم والفضائل ا اکتسبها 
أثناء نموه إلى الحيل التالي» وتنطوي على كافة الجهود التي ييذها في ا داء دوره 
کوالد وزوج وعامل ومشارك في مجتمعه المحلي. وا لخطر الرئيسي الذي يواجهه 
الفرد في هذه المرحلة هو أستغراقه في ذاته وعدم قدرته على التحرر من شبكة 


شکو كه الذاتية. 
المرحلة الثامئة : الإحساس بالتكامل مقابل الإحساس باليأس (سنوات 
التقاعد) . A sense of integrity versus a sense of despair‏ 


تشكلل هذه المرحلة خلاصة المراحل السبع السابقة وتتوجهاء لأن 
جذورها تكمن ني الثقة المبكرة والاستقلال الذاتي والمبادأة النشطة واههوية 
المستقلة والتواد الناجح والإنتاج الخلاق. يتأكد الفرد في هذه المرحلة من 
مساهمته في انشاء الحيل الحديد» ويتقبل دورة حياته بأكملهاء ويدرك أنا 
ذات معنى» وبذلك يصل إلى مرحلة الإحساس بالتكامل» ويتحرر من 
الشعور باليأس الذي قد يلازم الأفراد الذين وجدوا صعوبات في التغلب على 
أزمات وهم . 
مو دج مطالب lلilمو:‏ )1972 (Havighurst,‏ 
وضع هافيجهرست نوذجاً للنمو النفسي ختلف عن نوفج أريكسون. 
ففي الحين الذي يعتمد فيه نموذج اريكسون على فكرة انجاز حلول ناجحة 
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لأزمات النمو عبر المرحلة المختلفةء يعتمد نموذج هافيجهرست على مجموعة 
معينة من المطالب أو «المهام» التي يواجهها الفرد ف مراحل ختلقة من حياته» 
وعليه تطرير القدرة على إنجازها ليضمن نموا سلياً. ويقسم هافيجهرست 
دورة الحياة إلى ستة مراحل» ترتبط كل منها بمطالب مددةء وتشكل تنظياً 
متسلسلا ومعقداً من الشكلات التي يواجهها الأفراد جميعهم عبر هله 
المراحل. وما لم يقم الفرد بمواجهة هذه المشكلات والتغلب عليها على نحو 
مناسب في كل مرحلة من مراحل النمو» فسيواجه صعوبات تعوق نوه في 
المراحل التي تتلو المرحلة التي يفشل في إنجاز مطالبها بطريقة مناسبة. وفيا 
يلي عرض لطالب النمو في مراحله الست. 


أولا : مرحلة الرضاعة والطفولة الميكرة (من الولادة وحتى السئة السادسةع 
تتكون مطالب النمو ني هذه المرحلة من : 
-تعلم المشي . 
۲ تعلم تناول الأطعمة الصلية. 
۳-تعلم الكلام. 
٤‏ - تعلم ضبط عمليات الاخراج (ضبط عمليتي التبرز والتبول). 
- نعلم الفروق الجنسية (معرفة وجود جنسين» ذكر وأنش) . 
٦‏ - انجاز التوازن الفيزيولوجي . 
۷-تكوين بعض الفاهيم البسيطة عن الواقع الفيزيائي (الطبيعي) 
والاجتماعي . 
۸ - انجاز عمليات التعاق الاجتماعي بالوالدين والأخوة والآخرين. 
٩‏ - تطوير الضمير وتعلم التمييز بين الصح والخطاً. 


ثانياً: مرحلة الطفولة المتوسطة (من ٦‏ إلى ٠١‏ سنت 
تنطوي هذه المرحلة على المطالب التالية : 
تعلم المهارات الحسدية الضرورية للألعاب العادية. 
۲ - بناء اتجاهات صحية مفيدة وحذرة نحو الذات كعضوية نامية . 
۴۳ -تعلم إنشاء العلاقات مع الأقران والانسجام معهم. 
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۽ تعلم الدور الاجتماعي الذكري أو الأئثوي المناسب. 

ه ‏ تطوير مهارات أساسية في القراءة والكتابة والحساب. 

- تطوير مفاهيم ضرورية اللحياة البومية . 

۷ ۔ تطویر الضمير والحس الأخلاقي ومقیأاس للقيم . 

الا : مرحلة ما قبل المراهقة والمراهقة (من ١١‏ إلى ٠۸‏ سثة 
تشمل هذه المرحلة المطالب التالية : 

۱ - إنجاز علاقات أك نضجاً وجدة مع الزملاء والأقران. 

۴ -إنجاز الدور الاجتماعي الذكري أو الأنثوي . 

٣‏ -قبول الطبيعة الحسدية کا هي» واستخدام الجسد على نحو فعال. 

۽ -انجاز الاستقلال الانفعالي (العاطفي) عن الوالدين والآخرين من 
الراشدين . 

ه -انجاز التأكيد على الاستقلال الاقتصادي . 

٩‏ -اختيار المهنة والإعداد هما. 

۷ - الاعداد للزواج والحياة الأسرية. 

۸ - تطویر مهارات عقلية ومفاهيم ضرورية للكفاية المدنية. 

٩‏ -الرغبة في المسؤولية وانجاز سلوك اجتماعي مسؤول. 

١-اكتساب‏ مجموعة من القيم وتكوين نظام أخلاقي لتوجيه السلرك. 


رابعاً: مرحلة الرشد الميكرة (من ۱۸ إلى ٣١‏ ست 


وتتضمن هذه المرحلة المطالب التالية: 
1 اختیار شريك الحياة (الزوج أو الزوجة). 
۲-تعلم الحياة الزواجية. 
۳-البدء في تكوين الأسرة. 
٤‏ - تربية الأطفال . 
١‏ -إدارة المنزل والياة الأسرية. 
- البدء في مارسة للمهنة. 
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۷ - مباشرة المسؤولية المدنية . 
۸-الانتماء إلى جاعة اجتماعية متجانسة من حيث الفكر أو المعتقد. . . الخ. 
خامساً: مرحلة العمر المتوسط (من ٠١‏ وحتى ٠٠‏ سنة) 
تنطوي هذه المرحلة على المهام التالية : 
١‏ انجاز المسؤولية الاجتماعية والمدنية والراشدية. 
۲ ۔ تأسیس معيار اقتصادي حياتي والحفاظ عليه . 
٣‏ مساعدة الأطفال والمراهقين وتدريبهم على انجاز حياة راشدة مسؤولّة 
وصعيدة . 
٤‏ - تطوير نشاطات أوقات الفراغ الراشدية. 
# - الارتباط بشريك الحياة (الزوج أو الزوجة) كشخص. 
٦‏ - تعلم التكيف مع التغيرات الفيزيولوجية للعمر التوسط وقبوطما. 
۷- التكيف مم الآباء المسنين. 


سادساً: الحياة المتأخرة ٠٠(‏ سنة فما فوق) 

تتضمن هذه المرحلة المهام التالية : 
1 ۔ التكيف ص تناقص القوة الحسدية . 
۲ - التكيف مع التقاعد والانخفاض النسبي للدخل. 
٤‏ الانتاء إلى جموعة منأاسبة من حيث العمر. 
مواجهة الالترامات الاجتماعية والمدئية. 
١‏ اقامة ترتيبات حياتبة مرضية . 


يعطي مفهوم «مطالب» النموء صورة كلية شاملة للوظائف والهام التي 
يجب على الفرد إنجازها عبر دورة حياته بأكملهاء ويزود المعلمين والآباء 
بالوجهات الضرورية التي تمكنهم من ملاحظة تقدم نمو الأطفال» .كا 
تساعدهم على ايجاد الخبرات والظروف والفرص الناسبة لمساعدة هؤلاء 
الأطفال في انجاز مطالب نموهم على نحو مناسب وتكوين الاجساس 
بالكفاية الذاتية عندهم . 
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المدرسة والنمو النفسي الصحي 

ليست الشخصية الصحية الناسبةء مقصورة على بعض الأفراد ذوي 
المواهب الخاصةء بل هي امكانية متوافرة لكل فرد سوي قادر على التعلم» 
وينشاً في بيئة أسرية ومدرسية واجتماعية مناسبة . وقد أشارت بعض البحوث 
إلى أن الاحساس بالكفاية الشخصية وتحقيق الذات» والتوظيف الكامل 
لقدرات الفردء هي أمور یکن تعلمها واکتسامہا عن طریق الخبرة 
«(Hamachek, 1979)‏ ویساهم التعليم المدرسي الصحي والا جاب مسامة 
کبری في تكوين هذه الحجوانب عند المتعلم» رلکن کیف یکن توفیر مناخ 
مدرسی » یزود المتعلم بیخبرات اجاية صحة؟ وماذا يکن للمعلم أن يفعل 
في هذا الصدد؟ ربا تنطوي المقترحات التالية على بعض الفوائد التي تمكن 
العلم من توفير مناخ تعليمي صحي وايجاي. 


: إتاحة فرص التفاعل الصفي‎ - ١ 

يعتقد الكثير من المعلمين» أن مرد وجود التعلم في الوضع الصفي» 
يوفر له فرص التفاعل الناجع مع الآخرين» في حين تشير الوفائع إلى أن 
فرص هذا التفاعل ليست متساوية بالنسبة لكافة المتعلمين» بحيث ختلفون في 
مقدار مساهماتہم في النشاطات الصفية . وقد بين سيموندس (Symonds,‏ 
(1968 أن أكثر الحاجات شيرعاً عند الطلاب المراهقين» هى الحاجة إلى 
الساهمات المدرسية داحل الصف وخارجهء للأن الطالب في هذه المرحلة 
يرغب في مارسة عملية الأخذ والعطاء التي لا يكن انجازها إلا من خلال 
التفاعل المثمر. ويمكن للمعلم أن بتيح الفرص الكافية لإسهام طلابه جميعهم 
في النشاطات المدرسية اللختلفةء وذلك باتباع أساليب معينة ء کكالتنظيم 
الديقراطي للصف› وتشجيم الحوار الحر وتبادل الآراءء» وتكوين مجموعات 
نشاط فرعية متنوعة» وتقرير نشاطات تتطلب أداءٌ تعاونياً مشتركاً. 
۲ - إتاحة فرص التعبير عن الانفعالات: 

تشكل المدرسة مكاناً ملائ لتنمية الامكانات العقلية والاتفعالية 
للمتعلم» كا ىء مناخاً مناسباً يستطيع التعلم فيه التعبير عن أفكاره 
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ومشاعره بشكل صريح وتام . ويبدو أن العديد من المعلمين لا يستغلون هذا 
ا مناخ في تنمية الجانب الانفعالي عند طلابمم . وقد يعود ذلك إلى نزعة التعليم 
السائد إلى التركيز على المشاعر والانفعالات «كعملية معرفية» لا على مارستها 
«كعملية نفسیه». ویری فروم (1968 ,۴۳۳) أن أكثر الأفراد اغتراباً عن 
أنفسهم» هم أؤلئك الأفراد الذين تعلموا «التفكره في المشاعرء ول يتعلموا 
يمارسة عملية الشعور ذاتهاء وهذا يؤكد نزعة التعليم المدرسي إلى التأكيد عل 
الجانب المعرني أكثر من الجانب الانفعالي العاطفي . 

ویستطیع المعلم أن يزود طلابه بالقدرة على فهم أنفسهم وعالمهم» 
بتوفير الفرص الي تساعدهم عل الانفتاح والتعبعر عن مشاعرهم وانفعالا تہم 
حيال ما يواجهون من مشكلات وتساؤلات واستفسارات . إن كبت المشاعر 
والتعببر عن الذات» قد يعزق في أحيان كثيرة عملية النمو السليمء ويساهم 

في إنتاج شخصية غير مترنة انفعالياً . 


۳- توفیر مناخ تعليمي تقبلي : 

يبدو ان الإنسان يحتاج» حتى في حياة الرشد. إلى الاحساس بأنه 
مقبول وحبوب» على الرغم من ادراكه بأن بعض جوانب سلوكه مرفوضةء أو 
غير مرغوب فيها. ويحتل المعلم مركزاً يکنه مر من اشاح م هذه الحاجة عند 
تلاميذه» وريا كانت العلاقة الودية الي يقيمها المعلم مع ا لتعلمين»› وتقبلهم 
کأفراد» من حیث ما هم عليه فعلاء وما سیکونون عليه مستقبلاء من أفضل 
الوسائل التي تعزز مفهوم الذات لدى هؤلاء المتعلمين» وتؤكد احساساتهم 
بكفاياعهم الشخصية . ولكن هل يعني ذلك قبول كافة الاستجابات السلوكية 
التي تصدر عن المتعلم مما فيها الاستجابات غير المرغوب فيها؟ ما من أحد 
يوصي بقبول السلوك غير المرغوب فيه» ولكن بحب على المعلم أن ييز بين 
رفض استجابات سلوكية معينة» ورفض صاحب هذه الاستجابات كفرد أو 
ذات» لذلك عليه أن يبين للمتعلم بان بعض الاستجابات اق تصدر عنه 
غر مقبولة» وسیساعده على تغییرهاء لأن استجابات کهذه جب أن لا تصدر 
عن تلميذ «جید» مثله . 
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ويستطيع المعلم إتتاج مناخ تعليمي تقبلي في صفه باتباع اساليب 
عديدة» كالابتسامة الدالة على الرضى. والتفاعل الودي؛ والتشجيع على بذل 
لزيد من الحجهد» وخاطبة المخعلم باسمه» والاقتناع ببعض أعذاره. . . الخ 
تسساهم هذه الاستجابات جيعهاء وبشكل فعال» في خلق مناخ صفي ايجاي 
يساعد المتعلم على الإنجاز والإحساس بالكفاية الذاتية. 
۽ تز ويد التعلمين بقواعد واضحة : 

تصدر عن التعلم أحياناً استجابات غير مرغوب فيهاء وقد يعود ذلك 
إلى عدم وجود قواعد واضحة تحدد أناط السلوك المرغوب فيهء أو عدم ادراك 
التعلم هذه القواعد في حال وجودها. مذا بجحب على المعلم أن يحدد قواعد 
السلوك المناسب بوضوح» وأن يتأكد من معرفة المتعلم ها. فالحدود الواضحة 
والثابتة التي يقيمها المعلم في ضوء معايير وقواعد معينةء هي من أفضل 
الطرق التي تساعد الطقل على معرفة ما المتوقع منه. وتحقق هذه القواعد في 
حال وجودها وتطبيقها على نحو ثابت ومتسق وظيفتين هامتين» فهي من 
جهة» تمكن الطفل من الفهم بأنه موضع اهتمام المعلم ورعايته» وتكنه من 
جهة ثانية» من الأحساس بالعدالة عند ارغامه على اطاعتها. 

قد يرى البعض أن إقامة مثل هذا القواعدء قد يؤدي إلى الحد من 
حرية الطفلء وإعاقة استجاباته التلقائيةء وهنا جب التمييز بين الحرية 
والنظم والقواعد الواضحة المحددة التي لا تعوق التلقائية» بل تمنح الطفل 
مزیداً من فرص الإحساس بالحرية» لأنها تزوده بالقدرة على ممارسة نشاطاته 


بحرية كاملة في ضوء معرفته بجا هو مرغوب فيه ويستطيع القيام به وما هو 


: إتاحة فرص النجاح‎ ٥ 

تشر بحوٹث عل يده اى أ ثر النجاح والفشل المدرسيين ف تکوین مفهوم 
الذات عند | المحعلم وإحساسه بكفايته الشخصية . فالنجاح يژدي إل مزيد من 
النجاح» والفشل يؤدي إلى مزيد من الفشل (هاماتشيك. Hamachek‏ « 
2 هذا يجب على المعلم أن يتيح أكثر الفرص امكانا للشعور بالنجاح 
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علد طلاب غه حیعاًء لان مثل هذا الشعور»ء يؤدي ولا شك» إلى رفع 
مستوى طموحاتهم» ويكنهم من الإنجاز الأفضلء على الستويين التحصيلي 
و لنفسي . 

النمو الأخلاقي (1963 ,ع٣ء110ه)‏ 


تناول كولبرج مسألة النمو بطريقة تختلف عن طريقتي اريكسون 
وهافيجهرست» فقد قام بدراسة نمو التفكير الأخلاقي عند الأطفال وتطور 
بعض الأفكار ذات العلاقة الصح والخطا ووضع ثلاثة مستويات للنمو 
الأحلاقي» يتضمن كل مها مرحلتين أخلاقيتين ذات خصائص غو معينة. 
وفي) يلي شرح.موجز ذه المستويات ومراحلها. 


أ - المستوى ما قبل التقليدي : Preconventional 1evel‏ 

يأر الطفل في هذا المستوى بالقواعد والتسميات التي تنسبها الثقافة 
للخير والشر والصواب والخطاً. ويفسر هذه القواعد بناء على ما يترتب عن 
العقل من نتائج مادية ملموسة» كالعقاب والثواب» أو بناء على القوة الحسدية 
التي يتمتع بها من يصدر تلك القواعد والتسميات» كالأم أو الأب أو المعلم 
أو الراشدين الآخرين. ويتضمن هذا الستوى مرحلتين. هها: 


| » مرحلة التوجه نحو العقوبة والطاعة: 
The punishment obedience orientatic‏ 
يعتبر طفل هذه المرحلة الفعل خيراً أم شرا حسب النتائج المادية التي 
تترتب على السلوك» بغض النظر عن المعاني أو القيم الإنسانية» حيث يكون 
السلوك سيئاً إذا أدى إلى العقاب» وحساً إذا لم يؤد إليه» لذلك يخدم الطفل 
الأوامر الأخلاقية تجنباً للعقاب وإذعاناً للسلطة أو القوة التي يتمتع بها من 
يصدرها. 


۲ مرحلة التوجه النسبي الذرائعي : 
The Instrumental - relativist orientation‏ 
يرى الطفل في هذه المرحلةء أن الأفعال الحسنة» هي الأفعال التي يتم 
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تعزیزهاء وتشیم حاجاټه الخاصةء آو حاجات الآخرين» حیث ڀقوم حکگمه 
الأحلاقي على المنفعة الشخصية» وليس عل القيم الإنسانية ذاتها. 


ب ب المستوى التقليدي : Conventional level‏ 
يحترم الفرد في هذا المستوى توفعات الأسنرة والحماعة والأمة» كأمور 
قائمة بذاعهاء بغض النظر عا يترتب عنها من نتاثج مادية مباشرة» ويسلك 
يقة تنسجم مع هذه التوقعات» ويتبدى ذلك من خلال تبرير القوانين 
ودعمها والحفاظ علیهاء ومن خلال تقمص الأشخاص أو الحماعات الي 
تقوم بتطبيقها. ويتضمن هذا المستوى المرحلتين التاليتين : 


مرحلة توافق العلاقات الشخصية التبادلة أو الصبي الطيب أو 
البنت الطيبة : 
The Interpersonal concordance or «good boy - nice girl orientation‏ 

یندا الطفل ي هذه المرحلة بادراك رجاع الآخرين» وبخاصة والديه » 
نحو سلوکه وتصرفاته» یری أن الفصل حسن» إذا سعد الآخرين أو 
ساعدهم ونال قبوهم واستحشانہم» وتقوم أحکامه الأخلاقية على ية الفاعل 
وليس على ما يترتب على الفعل من نتائج مادية. ويتثل الفرد في هذه امرحلة 
للفكرة التقليدية السائدة عن ماهية السلوك الحسن» فیتخذ منہا معيارا لسلوکه 
لتكوين انطباعات جيدة عنه لدى الآخرين 


٤‏ د مرحلة التوجه نحو النظام والقانون 
The «law and order» orientation‏ 

يتمسك الفرد في هذه المرحلة بالقوانين والنظم الاجتماعية السائدة 
ويطبقها على نحو حرفي فيظهر احترامه للسلطة» ويصون النظام الاجتماعي 
دون التفكر فيا ينطوي عليه حیث يکون الدافع الفيام بالواجب فقَط . 
ويغدو الترام الفرد بالقرأنين والنظم في هذه المرحلة ذاتیاً داخلياًء في حين کان 
هذا الالترام ف المرحلة السابقة خارجیا لارتباطه باستجابات الراشدين 
الأخرين. 
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ح ‏ المستوى ما بعد التقليدي (الاستقلالي أو الميدئي) 
Post conventional, autonomous or principled level‏ 
يبذل الفرد في هذا المستوى جهداً واضحاً لتحديد المبادىء والقيم 
الأحلاقية ذات النزعة التطبيقية بغخض النظر عن سلطة الحماعة أو الأفراد 
الذين يؤمنون اء وبمعزل عن تقمصاته لتلك الجماعة وهؤلاء الأفراد. 
وينطوي هذا المستوى على مرحلتين هما: 


ه ‏ مرحلة التوجه نحو العقد الاجتماعي القانون 
The social - contract, legalistic orientation‏ 
يتحدد السلوك الأخلاقي قي هذه المرحلة بالحقوق والمعايير العامة التي 
وافقق عليها أفراد المجتمع جيعهم» على الرغم من نسبية القيم والآراء 
الشخصية. لذلك ينوع الفرد إلى التأكيد على «روح» القانون وليس على 
«نصه» الحرفي» وعلى امكانية تغييره في ضوء تصورات عقلية لصلحة 
المجتمع . وتشكل الوافقة الحرة على المفاهيم والنظم والقوانين القائمة» عنصر 
الطاعة الأساسي في هذه المرحلة. 
٦‏ -مرحلة التوجه المبدئي - الأخلاقي - العالمي 
The Universal - ethical - principale orientation‏ 
تشكل هذه المرحلة أعلى مراحل النمو الأخلاقي عند الفردء حيث 
تعتمد على مبادئه ومعاييره الداخلية الذاتيةء ويتحدد الصواب فيها حسب 
حكم أخلاقي عليه الضمير بناء على اختيار أخلاقي مبدئي» يحتكم إلى المنطق 
ويدعم بالات على الميدأ. إن هذه المرحلةء هي مرحلة المبادىء الكلية 
الشاملة للعدالة والمساواة في الحقوق الإنسانية» واحترام الفردء كوجود انساني 
تم تحديد مستويات النمو الأخلاقيء بناء على تحليل إجابات بعض 
الأطفال والراشدين على بعض القضايا الأخلاقية التي تعرض عليهم» كأن 
يسأل المفحوص مثلاء عا إذا كان جب على العامل في مؤسسة الدفاع المدني 
أن يترك مكان عمله لمساعدة أفراد أسرته الذين يكن أن يكونوا قد أصيبوا 
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بالأذى نتيجة وقوع حادثة أم کارثة ماء أم يجب عليه أن يلازم مکان وظيفته 
لمساعدة الآخرين الذين قد يصابوا بأذى أثناء غيابه. يكن للمفحوص أن 
يجيب عن هذه القضيّة حسب التبريرات التالية التي تبن نموه الأخلاقي : 

1 - جب على العامل أن يلازم مكان عمله لكي لا يتعرض للعقاب 
الذي توقعه عليه السلطات المسؤولة (المرحلة الأولى» التوجه نحو 
العقاب والطاعة) . 

ب ۔ مجحب عليه أن يذهب لساعدة اسرته ومعرفة ما حدث لأفرادهاء 
لكي يتجنب القلق النفسي الذي يكن أن يقضى على حياته 
(المرحلة الثانيةء التوجه النسبى الذرائمى . ٠‏ 

ح- يجب عليه أن يذهب لأسرتى لأن العناية بالأسرة من خصائص 
الزوج الحيد. (المرحلة الثالغة العلاقات الشخصية التبادلة «الولد 
الطيب والبنت الطيبة») . 

د ۔ عليه أن يلازم مكان عمله لأن القواعد السائدة تقول بعدم مغادرة 
مكان العمل . (المرحلة الرابعةء التوجه نحو القانون والنظام) . 

هھ - قد يلازم مكان عمله لأنه وافق على طبيعة العمل في مركز 
للطوارىء» وقد يغادر هذا المكان في ظروف استفنائية إذا وجد 
تبریراً معقولاً لذلك. (المرحلة الخامسةء التوجه نحو العقد 
الاجتماعي القانوني) . 

و عليه أن یلازم مکان عمله» وإلا سیحرم آفراد أسر آخرين 
بحتاجون إلى مساعدتهء وإذا غادر هذا المكان» فسيشعر بالأسى 
وتأنيب الضمير طيلة حياته (المرحلة السادسةء التوجه المدني 
الأخلاقي العالمي) . 

النمو الأخلاقي والنمو المعرفي: 

تشير مراحل النمو الأخلاقي إلى نموذج هرمي تنتقل فيه أحكام الطفل 
الخلقية تدرجيا من الاهتمامات الشخصية الأنانية إلى الاهتمامات والمسؤوليات 
الاجتماعية» ومن الاعتماد على مبادىء ومعايير خارجية إلى الاعتماد عل 
معاير ومبادىء داخلية ذاتية» ومن التفكير في النتائج المادية للسلوك إلى 
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التفكير في القيم المجردة والمبادىء الإنسانية المطلقة. وهذا يبين مدى الصلة 

الوثيقة بين نظرية كولبرج في النمو الأخحلاقي» ونظرية بياجيه في النمو 

المعرفي ذا يتاز النمو الأخلاقي بالعديد من خصائص النمو المعرفي» والتي 

يكن اتجازها فيا يلي : 

١‏ - تشير مراحل النمو الأخلاقي إلى منظومة فكرية تختلف فيها كل مرحلة عن 
سابقتهاء من حيث كمية الخبرات والمعارف التي تحوماء ومن حيث البنية 
الفكرية التي تنتظم فيها تلك العارف والخبرات. وتتكون هذه . المنظومة 
عبر عملية التلشئة الاجتماعية» حيث يقوم الطفل أثناء نموه بتعديل بنيته 
الأخحلاقية القائمة» وإحلال بنية جديدة مكانهاء وذلك نتيجة لا يتعرّض 
له من خبرات آثناء تنشئته . 


۲ يأخذ النمو الأخلاقي اتجاهاً نحو المستويات الأعلى دائاًء وتكرّن مراحله 
سلسلة هرمية يخضع ها جميع الأفراد أثناء نغوهم» بغض النظر عن 
العوامل البيئية والثقافية المحيطة بهم» ولا يكن الوصول إلى أية مرحلة 
دون المرور بالمرحلة السابقة هاء لأن كل مرحلة من ,مراحل النمو 
الأخلاقي تعتمد على سابقتها وتستفيد منها. وقد يؤدي عدد من المتغيرات 
الشخصية والبيئية والاجتماعية والثقافية إلى تباين الأفراد من حيث سرعة 
النمو فقطء ولا تؤدي مثل هذه المتغيرات إلى تباينهم من حيث طبيعة 
النمو وبنيته أهرمية . (1979 ,له e1‏ ائمR)‏ . 


۳ تشير مراحل النمو الأخلاقي إلى نخيرات تطورية مرتبطة بالعمر الزمنيء 
حيث تسود الأحكام الأخلاقية للمستوى الأول (ما قبل التقليدي) حتى 
السنة التاسعة من العمر» وتسود أحكام المستوى الثاني (التقليدي) من 
التاسعة وحتى الخامسة عشرة» في حين تسود أحكام المستوى الثالث رما 
بعد التقليدي) بعد الخامسة عشرة. بيد أن ذلك لا يعنى حتمية وصول 
جميع الأفراد إلى المستوى الثالث. فقد يتوقف النمو عند بعض الأفراد في 
المستوى الأول أو الثاني» والقليل من يصل إلى المستوى الثالثء وهو 
مستوى الأحلاق المبدئية (1977 ,ا1ا (Sp‏ . 
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النمو الأخلاقي والتعليم المدرسي 

ما هو دور المدرسة في تعزيز النمو الأخلاقي للطلاب؟ وهل يكن 
تسريع معدل هذا النمو من خلال الخبرات المدرسية التي نزود بها طلابنا؟ إن 
عملية النمو الأخلاقي شبيهة بعملية النمو المعرفي» حيث تتوقف عل أنماط 
التفاعل مع البيثة» وقد أشار بعض الباحثين إلى وجود علاقة وثيقة بين النمو 
المعرفي والأخلاقي (كيزي 1975 .)K٤5۷,‏ حيث يبدو أن الأحكام الأخلاقية 
التقليدية (المرحلتان الثالثة والرابعة) تعتمد على مرحلة العمليات العقلية 
لمادية» في حين تعتمد الأحكام الأخلاقية ما بعد التقليدية (المرحلتان الخامسة 
والسادسة) على مرحلة العمليات العقلية المجردة. وهذا يعني أن تعزيز النمو 
الأخحلاقي وتسريعه مرتبطان بنمو العمليات المعرفية ذاتها. 

وقد تبین أن البرامج التدريبية المعدَة هذا الغرض. تؤدي إلى فروق 
ضئيلة مع المدى الطويل )1976 ù, (Turil, 1966; Blatt, 1969; Fenton,‏ 
الفرد يستطيع استيعاب المحاكمات الأخلاقية الواقعة ضمن مرحلته والمراحل 
السابقة ها» كا يستطيع فهم المحاكمات الأخلاقية التي تتجاوز مرحلته بمرحلة 
واحدة فقط وييل إلى تفضيلهاء بحيث يكن تسريع التمو الأخلاقي في 
المراحل ذاتہا دون تجاوزها إلى غيرها. 

يرى المربون ضرورة تنمية الأخحلاق ما بعد التقليدية عند الطلاب» 
وبخاصة في المراحل الثانوية وذلك بسبب استعداد طلاب هذه المراحل 
لاكتشاف المسائل' الأخحلاقية (1975 .)Mitchel1,‏ وقد أشارت بعض 
الدراسات کا رأيناء إلى امكانية تسهيل النمو الأخلاقيء الأمر الذي يؤكد 
أهمية درر المعلم والمدرسة قي هذا الصدد. فالبرامج والمناهج الموجهة نحو 
الفيم الأخلاقيةء ومناقشة الأحكام الأخلاقيةء وبخاصة تلك الأحكام التي 
تتجاوز مستوى نمر الطلاب الأخلاقي بمرحلة واحدة» يكن أن تسهل انتقال 
الطالب من مرحلة إلى أخرى. 
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خلاصه 


يشير النمو إلى التغيرات السلوكية الناجمة عن تفاعل النضج والتعلم» 
ويمكن دراسته بالطرق العرضية والطولية. ويستخدم مفهوم الفترة الحرجة 
للإشارة إلى الفترة التي يتسارع فيها النمو وتزداد حساسية العضوية للمثيرات 
البيئية» بينم يستخدم مفهوم المرحلة للدلالة على التغيرات الحادة التي نتناول 
اط السلوك أثناء فترات النمو المختلفة. 


تعن دراسات النمو المعرفي بتطور التفكر وأساليب التعرف إلى العام 
الخارجي» ويرى بياجيه أن هذا النمو مدد بأربعة عوامل هي» النضح 
البيولوجي› والتفاعل ص البيثة الطبيعية› والتفاعل ‌ البيئة الاجتماعية» 
والتوازن . 


يشير التوازن إلى عملية تقدمية ذات تنظيم ذاني وتمدف إلى التكيف مع 
ت البنى المعرفية الراهنةء وعملية التلاؤم› ویشیر الي تکییف البنى المعرفية مع 
الواقع الخارجي . لد ساجیه النمو المعرفي أربع مراحل هي ۰ المرحلة 
الحسية الح ركيةء وحلدث التعلم فيها بالأفعال والمعالحات اليدوية» ومرحلة ما 
قبل العمليات» ويحدث التعلم فيها بائلغة والرموزء ومرحلة العمليات الادية 
ويتطور فيها التفكير المنطقي المادي» ومرحلة العمليات المجردة» ويتطور فيها 
التفكر المنطقي المجرد. 


تناول برونر مسألة النمو المعرفي من خلال دراسة عمليات تثيل 
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الخبرات داخلياًء ويرىٰ أن النمو يتوقف على تطوير نظام معالجة معلومات 
يكن الفرد من تكوين نظام رمزي يشل العام الخارجي على نحو داخلي. 
وتتطور عمليات التمثيل عبر ثلاث مراحل هي» مرحلة التمثيل العمليء 
وتشرر إلى التعلم بالعمل والفعل» ومرحلة التمثيل التصوري» وتشير إلى 
التعلم بالتخيل والتصور» ومرحلة التمثيل الرمزي» وتشير إلى التعلم باللغة 
والرموز وتطور القدرة على التجريد. 


برتبط النمو اللغوي بالنمو المعرفي على نحو وثيق» لأن اللغة هي 
العنصر الرئيسي المستخدم في التعلمء ويجحدد الباحثون ثلاث مراحل للنمو 
اللغوي اعتماداً على عدد الكلمات التي يستطيع الطفل انتاجها أثناء ره 
اللغوي› وهذه المراحل هي مرحلة الكلمة الواحدة» حيث يستخدم الطفل 
كلمة واحدة للتعبير عن حاجاتهء» ومرحلة الكلمتين» وتشر إلى القدرة على 
استخدام كلمتين للدلالة على العلاقات والحوادث» ومرحلة الأكثر من 
كلمتين» وتشير إلى القدرة على استخدام الحمل المؤلفة من ثلاث كلمات أو 
أكثر للتعبير عن فكرة معينةء ونتاز هذه المرحلة بدقة استخدام قواعد اللغة 
وتركيباتها ودلالاتها التنوعة. يفسر بعض الباحثين اكتساب اللغة ببادىء 
التعلم » كالمحاكاة والتعزيز والثواب والعقاب» ويفترض آخرون وجود عوامل 
فطرية نمكن الطفل من تخزين المعطيات اللغوية الخام ومعالجتها. 


وضع اريكسون نموذجاً للنمو النفسي - الاجتماعي بناء على افتراض 
وجود أزمات نمو أساسية تسود في مراحل النمو المختلفة جيعهاء وجب تجاوز 
هذه الأزمات لضمان غو نفسي سليم. ويحدد اريكسون هذا النمو بثمان 
مراحل هي» مرحلة الاحساس بالثقة» وأزمتها الاحساس بعدم الثقة بالعالم 
الخارجي» ومرحلة الاحساس بالاستقلال الذاتي» وأزمتها الاحساس بالشك 
والخجل» ومرحلة الاحساس بالبادأةء وأزمتها الاحساس بالإثم والشعور 
بالذنب» ومرحلة الاحساس بالجهدء وأزمتها الاحساس بالنقص أو الدونيةء 
ومرحلة الاحساس باموية» وأزمتها الاحساس بالتشتت والضياع وغموض 
الموية» ومرحلة الاحساس بالألفة» وأزمتها الاحساس بالعزلة والانطواءء 
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ومرحلة الاحساس بالتولدية» وأزمتها الاحساس باستغراق الذاتء ومرحلة 
الاحساس بالتكامل» وأزمتها الاحساس بالقنوط واليأس. ٠‏ 


ما هافیجهرست» فیحدد نغوذجاً للنمو النفسي انطلاقاً من المهام التي 
جب على الفرد انجازها أثناء مراحل نموه المختلفة» ويقول بست مراحل نمو 
هي» مرحلة الرضاعة والطفولة البكرة» ومرحلة الطفولة المتوسطةء ومرحلة ما 
قبل المراهقة والمراهقة» ومرحلة الرشد المبكرةء ومرحلة العمر المتوسط 
ومرحلة الحياة المتاخرة. إن لكل مرحلة من هذه المراحل عدداً متنوعاً من 
المطالب يجب انجازها لضمان نمو سوي» يكن الرجوع إليها في متن هذا 
الفصل . 

تناول كولبرج مسألة نمو التفكير الأخلاقى وتطور الأحكام الأخلاقية 
عند الأطفالء وقد حدد ثلاثة مستويات هذا النمو هي المستوى ما قبل 
التقليدي» ويشير إلى تأثر الطفل بالقواعد والتسميات التى تنسبها الثقافة 
للخبر والشر» ويتضمن هذا المستوى مرخلة التوجه نحو العقوبة والطاعةء 
ومرحلة التوجه النسبي الذرائعي . والمستوى التقليدي» ويشير إلى احترام 
الفرد لعايير الأسرة والحماعة والأمة كانور قائمة بذاتا» ويتضمن هذا 
الستوى مرحلة توافق العلاقات الشخصية التبادلةء ومرحلة التوجه نحو 
النظام والقانون. والمستوى ما بعد التقليديء ويشير إلى قدرة الفرد على تحديد 
امبادىء والقيم الأخلاقية بعيداً عن سلطة الأفراد والجماعات» ويتضمن هذا 
المستوى مرحلة التوجه نحو العقد الاجتماعى القانوني» ومرحلة التوجه 
امبدئي العالي . ۰ ۰ 
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كثيراً ما يتساءل الآباء والمعلمون عن أسباب اختلاف الطلاب في 
رجاعهم نحو أي نشاط مدرسي أو مادة دراسية» فالبعض يقبل على 
النشاطات المدرسية بحماس كبير جدأًء في حين يرفضها البعض الآخر أو 
يتقبلها بشىء من الفتور أو الامتغخاض. وقد يستغرق أحد الطلاب في نشاط 
دراسي لساعات طويلة» بينها لا يستطيع طالب آخر أن يثابر في هذا النشاط 
إلا لفترة قصيرة جدأء ويسعىٰ بعض الطلاب إلى الحصول على مستويات 
تحصيلية متفوقة » في الوقت الذي يرضى فيه البعض الآخر بمستويات عادية أو 


ترتبط أسئلة من هذا القبيل جفهرم الدافعية Motivation‏ الذي يعتبره 
الباحثون في التربية وعلم النتفس أحد العوامل المسؤولة عن اختلاف الطلاب 
من حيث مستويات النشاط التى يظهرونما حيال المواد الدراسية والنشاطات 
المدرسية . إن الوقوف على طبيعة مفهوم الدافعية وعلاقته بالتحصيل المدرسي › 
يساعد المعلم على فهم بعض العرامل المؤثرة في تحصيل طلابه» ومكنه من 
بعض الاستراتيجيات التي تشجع هؤلاء . الطلاب على استثمار قدراتهم 
ونشاطاتہم على نحو آكثر فاعلية في جال تحقيق أهداف تربوية متنوعة. 
ويتناول هذا الفصل طبيعة الدافعية وأهميتها التربوية ونظرياتها وعلاقتها 
بالتحصيل الدراسي . 


طبيعة الدافعية وأهميتها التربوية 


پستخدم مفهوم الدافعية للاشارة إل ما يحض الفرد على القيام بنشاط 
سلوکي ما» وتوجیه هذا النشاط نحو وجهة معيلة . ويشترص معظم الناس أن 
السلوك وظيفي» أي أن الفرد يارس سلوكاً معيناً بسبب ما يتلو هذا السلوك 
من نتائج أو عواقب تشبع بعض حاجاته أو رغباته» وربا کانت هذه الحقيقة› 
هي المسلمة التي تكمن وراء مفهوم الدافعيةء حيث يشير هذا المفهوم إلى 
حالات شعورية داخحليةء وإلى عمليات تحض على السلوك وتوجهه وتبقي 
عليه . وعلى الرغم من استحالة ملاحظة الدافعية على نحو مباشرء إلا أنها 
تشكل مفهوماً أساسياً من مفاهيم علم النفس التربوي» يكن استنتاجه 
بملاحظة سلوك الأفرادء وملاحظة البيئة التى محري هذا السلوك في سياقها 
(Ball, 1977)‏ , 

ونظراً للدور المام الذي تلعبه الدافعية في التعلم والاحتفاظ والأداءء 
حاول علاء النفس تحديد العوامل المؤثرة فيهاء فقسموا الدوافع إلى فئتين 
کبیرتبن» فئة الدوافع البيولوجِيّة ivesاn0‏ إaءiعەا8i0»‏ وهي دوافع نامه عن 
حاحات فيزيولوجية متنوعة» کا جوع والعطش والجحنس والراحة والنوم . . 
الخء وفئة الدوافع الاجتماعية i۷esاoص‏ اciaءم3¿‏ وهى الدوافع التاحمة عن 
الذات وتحقيق الذات. . . الخ . 

وتتبدى أهمية الدافعية من الوجهة التربوية من حيث كونها هدفاً تربويا 
ف ذاہا» فاستتارة دافحيه الطلاب وتوجيهها وتولید اهتمامات معينة لدہمء 
تجعلهم يقبلون على ممارسة نشاطات معرفية وعاطفية وحركية خارج نطاق 
العمل المدرسي وني حياتمم المستقبلية» هي من الأهداف التربوية المامة التي 
حيث كونها وسيلة يمكن استخدامها في سبيل انجاز أهداف تعليمية معينة على 
نحو فعالء وذلك من خلال اعتبارها أحد العوامل المحددة لقدرة الطالب 
على التحصيل والاإنجاز )1979 ,)Gage and Berliner,‏ لأن الدافعية على علاقة 
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بميول الطالب فتوجه انتباهه إلى بعض النشاطات دون أخرى» وهي على 
علاقة بحاجاته فتجعل من بعض الثيرات معززات تؤثر في سلوكه وتحله على 
المثابرة والعمل بشكل نشط وفعال. 


نظريات الدافعية 


تثير مسألة طبيعة الدافعية ونظرياتما جدلا كبيراً بين علهاء النفس» 
ويواجهون في هذا الصدد ما يواجهونه من صعوبات في تحديد بعض المفاهيم 
السيكولوجية الأخحرى كالذكاء أو الابتكار أو الشخصيّة. . الخ. وند قال 
هؤلاء العلاء بعدد من النظريات تختلف باختلاف نظراتهم للإنسان وللسلوك 
الإنساني» وباحتلاف مبادىء المدارس السيكولوجية التي ينتمون إليها. غير أن 
أياً من هذه النظريات» رغم ادعاء أصحاباء غير قادرة على اعطاء صورة 
كاملة عن مفهوم الدافعية(1977 ,811). إن حقيقة كهذه لا تعني بطبيعة الحال 
عدم جدوى أو فائدة نظريات الدافعية المتوافرة حالياً وبخاصة في المجال 
التربوي» بل على العكس» فهي تساعد المعلم على فهم أعمق للسلوك 
الإنساني» وتمكنه من تكوين تصور واضح عنهء نظرا للدور المام الذي بدأت 
الدافعية تلعبه خلال العقود القليلة الماضية في نظريات التعلم ونظريات 
الشخصية (1975 ,إ#ا۴س۳سهاK)‏ . ولا كانت نظريات الدافعية عديدة ومسهبة 
في شرح السلوك الإنساني وتفسيره» فسنقتصر فيا يلي على تناول أهم الجوانب 
والمفاهيم التي تنطوي عليها أربع نظريات شهيرة هي» النظرية الارتباطية 
والنظرية المحرفية والنظرية الإنسانية ونظرية التحليل النفسي» حيث تؤكد 
النظريتان الأوليان (الأرتباطية والمعرفية) على دور الدافعية في التعلم بين 
تؤكد النظريتان الأخريان (الإنسانية والتحليلية) على دور الدافعية في 
الشخصية. ۰ 
النظر ية ألارتqاطة Association heory‏ 

تعنی هذه النظرية بتفسبر الدافعية تي ضوء نظريات التعلم ذات المنحى 
السلوكي» أو ما يطلق عليها عادة بنظريات اشير الاستجابة ۴ - $ 
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ا0ط . وقد كان تورندايك من أوائل العلاء الذين تناولوا مسالة التعلم 
تجريبياًء وقال يبدأ المحاولة والخطا كأساس للتعلم (راجع الفصل الخاص 
بنماذج التعلم) وفسر هذا التعلم بقانون الأثر ۲٣ءf؟ء‏ ه #ها» حيث يؤدي 
الإشباع الذي يتلو استجابة ما إلى تعلم هذه الاستجابة وتقويتهاء في حين 
يؤدي الانزعاج أو عدم الإشباع إلى إضعاف الاستجابة التي يتلوها. وطبقاً 
هذا القانونء يشر البحث عن الإشباع وتجنب الألمٍ أ و الانزعاج إل الدوافع 
الكافية وراء تعلم استجابات معينة في وضع مثيري معين. أي أن التعلم 
يسلك أو بستجيب طبقاً لرغبة في تحقيق حالات الإشباع وتجنب حالات الألم. 

ويأخذ هل (1952 ,اا#) بقانون الأثر» ويجحدده على نحو أكثر دقة ما 
فعل تورندايك» حیث يستخدم مصطلح تخفيض أو اختزال الحاجة Need‏ 
Reduction‏ للدلالة على حالة الإشباع» ومصطلح الحافز ع۷ا للدلالة عل 
بعض المتغيرات المتدخلة الواقعة بين الحاجة والسلوك. وقد حدد هل علاقة 
السلوك بالحاجة والحافز حسب النموذج التالي: 


تعتبر الحاجة طبقاً هذا النموذج متغيراً مستقلاء يلعب دوراً مؤثراً ني 
تحديد الحافز كمتغير متدخل» ويلعب هذا بدوره دوراً مؤثراً في تحديد 
السلوك» فتصدر عن المتعلم استجابات معينة تؤدي إلى اختزال الحاجة» الأمر 
الذي يعزز السلوك وينتج التعلم. أي أن العلاقات التفاعلية بين الحاجات 
وا لحوافز» هي التي تحدد الاستجابات الصادرة في وصح معين وتؤدي إل 
تعلمها. 


لا يرى سكنر» صاحب نموذج التعلم الاجرائي» ضرورة لافتراض 
متغيرات متدخلة كالحافر لتفسير السلوكء علاً بأنه يقبل بفهوم التعزيز 
كأساس للتعلم» ذلك المفهوم الذي ينطوي في ذاته على معنى الدافعية 
yg (kKlausmeier, 1975)‏ بستخدم عوضا عن ذلك مفهوم الحر Deprivation dle‏ « 
ويرى أن نشاط العضوية (المتعلم) مرتبط بكمية حرمانها» حيث يؤدي التعزيز 
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إلى تقوية الاستجابات التي تحخفض كمية الحرمان» فالتعزيز الذي يتلو استجابة 
ما يزيد من احتمالية حدوتها ثانيةء وإزالة مثير ملم يزيد من احتمالية حدوث 
الاستجابة التي آدت إلى إزالة هذا المي لذلك ليس هناك أي مبرر لافتراض 
أية عوامل داخلية محددة للسلوك. ويقتصر سكتر أن الاستخدام المناسب 
لاستراتيجيات التعزيز المتنوعة » والتي يتم في ضوئها تحديد المعززات السلبية 
والايجابية وجداول استخدامهاء» كفيل بإنتاج السلوك المرغوب فيه (راجع 
الفصول الخاصة بالتعلم وغاذجه وناذج التعليم). 
على الرغم من أن التفسيرات الارتباطية للدافعية» تقوم أساساً على 
ا التي تمخضت عنا بعض التجارب التي تناولت التعلم الحيوانيء إلا 
ته يكن اشتقاق بعض البادىء المناسية للتعلم البشري» فحالات الوشبإع 
الناتجة من أداء استجابات معينة» واختزال الحاجة الناجم عن سلوك ماء 
والتعزيز المناسب والمباشر لأنغاط السلوك المرغوب فيهاء هي مبادىء تعلم 
هامة» ومفيدة في تفسير الدافعية واستارتها عند الطلاب. 


النظر ية المعر Cognitive theory ıi‏ 
ترى التفسيرات الارتباطية والسلوكية للدافعية أن النشاط السلوكى 
وسيلة أو ذريعة للوصول إلى هدف معين مستقل عن السلوك ذاته. 
فالاستجابات الصادرة من أجل الحصول على الإثابات أو المعززات تشير إلى 
دافعية خارجية Extrinsic Motivati0n‏ تددها عوامل مستقلة عن صاحب 
السلوك ذاتهء الأمر الذي يشير إلى حتمية السلوك وضبطه عثيرات قد تقع 
خارج نطاق إرادة الفرد. أما التفسيرات المعرفية فتسلم بافتراض مفاده أن 
الكائن البشري مخلوق عاقلء يتمتع بإرادة حرة تمکنه من اتخاذ قرا رات واعية 

على النحو الذي يرغب فيه (1965 ,ا«س11)ء لذلك تؤكد هذه التفسيرات عل 

مفاهيم أكثر ارتباطاً بمتوسطات مركزية كالقصد والنية والتوقع» لأن ار 
العقل للفرد يزوده بدافعية ذاتية 0ناvaناMo‏ اءمنسام! متأصلة فيه وتشر إل 
النشاط السلوكي كغاية في ذاته وليس كوسيلة» وينجم عادة عن عمليات 
معالحة المعلومات والمدركات الحسية المتوافرة للفرد ف ي الوضع المثيري الذي 
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يوجد فيه» وبذلكف يتمتع الفرد بدرجة عالية من الضط الذاتي )Vander Z4۲٣‏ 
„den, 1980)‏ 


فظاهرة حب الاستطلاع مثلاء هي نوع من الدافعية الذاتية يمكن 
تصورها على شکل قصد يرمي إل تأمين معلومات حول موضوع أو حادث أو 
فكرة ه عبر سلوك استکشافی حیث یر غب القرد ٍ فى الشعور بفاعلیته وقدرته 

على الضبط الذاتي لدى قيامه هذا الىlوmك (Day and Berlyne, 1971: Deci;‏ 

(1975 ودا المعفى يكن اعتبار حب الاستطلاع دافعاً إنسانياً ذاتياً وأساسياً. 

8 آشار بعض الباحثين (1965 ,14# 4«ة wة۷)‏ إلى ضرورة هذا الدافع 

وره ف في التعلم والابتكار والصحة النفسسةء لأنه يکن المتعلمين» وبخاصة 
الأطفال منهم » من من الاستجابة للعناصر الخحديدة والغريبة والغامضة عل نحر 
ايجابي» ومن ابداء الرغبة في معرفة المزيد عن أنفسهم وبيئتهم» ومن المثابرة 
على البحث والاستكشاف» وهي أمور ضرورية لتحسين القدرة على 
التحصيل . 
صاغ اتكنسون (1965 ,«٥0ء«1)ا)‏ نظرية في الدافعية ترتبط بدافعية 
التحصيل على نحو وثيق » مشيراً إل أن النزعة لإنجاز النجاح هي استعداد 
دافعی مکحتسب» وتشکل من حيث ارتباطها بأي نشاط سلوكي وظيفة لثلاثة 

متغيرات تحدد قدرة الطالب على التحصيل هى : 

١‏ - الدافع لإنجاز النجاح : يشر هذا الدافع إلى إقدام الفرد على أداء مهمة 
ما بنشاط وماس کبیرین › رغه مله ف اکتساب حبرة النجاح اللمكن» 
غر أن فمذا الدافع نتيجة طبيعية تتجلى في دافع أخرء هو دافع تجنب 
الفشل» حیث يحاول ر کے دام مهم معي خر من الفشل الذي 
لطلاب فی توا اتسر نے د مستوی الطلاب التحصيلي 

احتمالية النجاح: إن احتمالية نجاح أية مهمة تتوقف على عملية تقويم 
ذاتي يقوم ها الفرد المنوط به أداء هذه المهمة. وتتراوح احتمالية النجاح 
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بین مستوی منخفض جداً ومستوى مرتفع جداأًء اعتماداً على أهية 
النجاح وقيمته ومدى جاذبيته بالنسبة للفرد صاحب العلاقةء فالطالب 
الذي يرى في النجاح المدرسي قيمة كبيرة» تكون احتمالية نجاحه كبيرة 
أيضاًء لأن قيمة النجاح كما يتصوره تعزز دافعية التحصيل لديه» غير أن 
بعد المدف أو صعوبته أو انخفاض باعثهء تقلل من مستوى هذه 
الاحتمالية . ١‏ 
٣‏ قيمة باعث النجاح : إن ازدياد صعوية المهمةء يتطلب ازدياد قيمة باعث 
النجاح» فكلا كانت المهمة أكثر صعوبةء يجب أن يكون الباعث 
]ncentive‏ (الإثابة) كبر قيمة للحفاظ على مستوى دافعي مرتفع » فالمهام 
الصعبة المرتبطة ببواعث قليلة القيمة» لا تستثير حماس الفرد من أجل 
أدائها بدافعية عالية . والفرد نفسه هو الذي يقوم بتقدير صعوبة المهمة 
وبواعثها. ‏ , 
إن الدافع لإنجاز النجاح والدافع "لإنجاز الفشال مترابطانء فإذا كان 
الطالب مدفوعا بالنجاح فسيحاول آذاء المهام التي تكون احتمالية نجاحها 
مساوية لاحتمالية فشلها» وتكون قيمة باعث النجاح مرتفعة عند هذا المستوى 
من الاحتمالية» أما إذا كان الطالب مدفوعاً بالخوف من الفشل» فسيتجنب 
أداء مثل هذه المهام (المتساوية من حيث احتمال ا والفشل) وسيختار 
المهام الأكثز سهولة لتخفيض اححتمالية الفشل»› أو المهام الأكز صعوبة» 
حيث يكن عزو الفشل إلى صعوية المهمة وليس إلى الذات. 
يتضح ما سبق أن قدرة الطالب على التعلم والتحصيل مرتبطة إلى حد 
كبير بتزعته الدافعية إلى إنجاز النجاح» ولا كانت هذه النزعة مكتسبة أساساً 
فمن الممكن القول بامكانية تعديل تلك القدرة» فأي تعديل يطراً على دافع 
إنجاز النجاح أو احتمالية النجاح أو قيمة باعث النجاح» يؤدي إلى تعديل 
دافعية الطالب لإنجاز النجاج» وهذا يؤثر بدوره في تعديل قدرته على 


يتين من استعراض أهم المغاهيم التي تستخدمها النظريات المعرفية 
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لدی بيان وجهات نظرها في الدافعيةء أن هذه النظريات تفضل تفسر 
الدافعية بدلالة متوسطات مركزية» كالدوافع الذاتية والاستطلاع والقصد 
والدافع لانجاز النجاح... الخ» حيث تنطوي هذه الفاهيم جيعها على 
التأكيد على حرية الفرد ومبادأته وقدرته على الاختيار وتوجيه سلوكه بالا تجاه 
الذي پرغب فیه. غير أن هذا لا يعني باية حال من الأحوال عدم اعتراف 
المعرفيين بقوة الحاجات الفيزيولوجية وقدرتها على استثارة السلوك وتوجيهه» 
وبأهمية الحوادث التعريزية امضبوطة بمثيرات خارجية ؛ لکنہم يرون أن هذه 
العوامل أو المفاهيم غير كافية لتفسير جوانب الدافعية الإنسانية جميعهاء 
وبخاصة تلك الجوانب التي تنمو بعد مرحلة الطفولة المبكرة. 
النظر Humanistic theory ةıilnنjlا û‏ 

تعنى النظرية الإنسانية بتفسير الدافعية من حيث علاقتها بدراسات 
الشخصية أكثر من علافتها بدراسات التعلم» كا هو الأمر بالنسبة للنظريتين 
الأرتباطية والمعرفية. وتنسب معظم مفاهيم هذه النظرية إلى ماسلر ,س0اةM)‏ 
(1970 الذي يرفض الافتراض القائل بامكانية تفسير الدافعية الإنسانية جيعها 
بدلالة مفاهيم الارتباطيين أو السلوكيينء کالحافز والجرمان والتعزیز» رغم 
اعترافه بأن بعض أشكال السلوك الإنساني» تكون مدفوعة بإشباع حاجات 

. يفترض ماسلو أن الدافعية الإنسانية تنمو على نحو هرمي لإنجاز 
حاجات ذات مستوی مرتفم کحاجات تحقيق الذات» غر أن هذه الحاجات 
لا تتبدى في سلوك الفرد إلا بعد إشباع الحاجات الأدنى كالحاجات البيولوجية 
والأمنية . #ذلك يصنف ماسلو حاجات الفرد على نحو هرمي» ويجددها بسبعة 
آنواع» حيث تفع الحاجات الفيزيولرجية في قساعدة التصنيف» بينم نقعم 
الحاجات الحمالية قي قمته» وهذه الحاجات هي : 

الحاجات الفيز يولوجية Physiological Needs‏ 

مجدد ماسلو الحاجات الفيزيولوجية بمجموعة أصناف رئيسية» كالطعام 

والشراب والأوكسجين والراحة : . . الخ. ويرى أن سلوك الإنسان في ظروف 
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الحرمان الشديد» كالجوع أو العطش التطرفين» شبيه بسلوك الحيوانات 
الدنياء لذلك لا تعطي دراسة السلوك الإنساني تحت ظروف كهذه» صورة 
صادقة عن المستويات العليا للدافعية الإنسانيةء كما يرى أن الدافع لإشباع 
هذه المستويات أقوى من الدافع لإشباع الحاجات الفيزيولوجية» لأن الحصول 
على الطعام أو الشراب وإشباع الحاجات الفيزيولوجية المرتبطة مها ليس غاية 
الطاف بالنسبة للدافعية الإنسانية» بل يؤدي هذا ا الإشباع إلى تحرير القرد من 
سيطرة حاچاته الفيزبولوجية وإلى إتاحة الفرصة الكافية لظهور الحاجات 
ذات المسترى الأعل . 


۲ ۔ہ حاجات الأمن Safety Needs‏ 

تشير هذه الحاجات إلى رغبة الفرد في السلامة والأمن والطمأنينة» وفي 
تجنب القلق والاضطراب والخرف. وتتبدى حاجات الأمن لدى الرضع 
والأطفال من خلال نزعتهم إلى تفضيل أناط سلوكية روتينية أو متواترة أو 
مألوفة» ومن خلال نزعتهم إلى تجنب الأوضاع الغريبة وغير المألوفة» والتي 
تستجر عادة رجاع القلق والخوف. كا تتبدى حاجات الأمن عند الأطفال 
والراشدين على حد سواءء بالتحرك المسيطر والنشط الذي يقوم به هؤلاء في 
حالات الطوارىء التي مدد السلامة العامة كالحروب أو الأوباء أو الكوارث 
الطبيعية . 

1 Love and Belonging Needs ءlzilg‎ | اجات‎ ۳ 

تنطوي حاجات الحب والانتهاء على الرغبة في انشاء علاقات وجدانية 
وعاطفية مع الآخرين بعامةء ومع الأفراد والمجموعات المامة في حياة الفرد 
بخاصة. وتتبدى هذه الحاجات في الشعور الذي يعانيه الفرد لدى غياب 
أصدقائه أو أحبائه أو أطفاله أو المقربين لديه» ويعتبر هذا الشعور ظاهرة 
صحية تنتاب الأفراد الأسوياء كافة. ويعتقد ماسلو أن مساهمة الفرد في الحياة 
الاجتماعية محددة أو مدفرعة بحاجاته للحب والانتاء والتواد والتعاطف» وأن 
حالات العصيان أو التمرد» وبخاصة عند الشباب» قد تنجم عن عدم اشباع 
مثل هذه الحاجات . 
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۽ ہے حاجات احترام اlأذڼات Self - Esteem Needs‏ 

تشير حاجات احترام الذات إلى رغبة الفرد في تحقيق قيمته الشخصية كفرد 
متمیز» ویتبدی اشباع هذه الحاجات بممشاعر القرة والئقة والحدارة والكفاءة 
والفائدة. في حين يؤدي عدم إشباعها إلى الشعور بالضعف والعجز والدونية. 
ومن الجدير بالذكر هناء أن الإحساس باحترام الذات مرتبط على نحو وثيق 
بنجاح الطالب في أعماله المدرسية» فالطالب الذي يث بنفسه ويشعر بقوته 
وكفاءته وجدواه. أقدر على التحصيل من الطالب الذي يلازمه شعور 
بالضعف أو العجز أو الدونية . ۰ 


Self - Actvalization Needs تإذلl ہے حاجات فیک‎ ٥ 

تشير حاجات تحقيق الذات إلى رغبة الفرد في تحقيتق امكاناته المتنوعة 
على نحو فعلي وكلي» بحيث يغدو الشخص الذي يكن أن يكون عليه. 
وتتبدى هذه الحاجات في النشاطات المهنية واللامهنية التي يارسها الفرد في 
حياته الراشدةء والتي تتفق مع رغباته وميوله وقدراته. ویری ماسلو أن الفرد 
الذي يستطيع تحقيق ذاته» يتمتع بصحة نفسية عالية جداأًء غير أنه يقصر 
حاجات تحقيق الذات على الأفراد الراشدين فقط» لأن الأطفال واليافعين لن 
يتمكنوا من تحقيق هذه الحاجات بسبب عدم اكتمال نموهم ونضجهم» الأمر 
الذي يحول دون قدرتم على تشكيل هويتهم وقيمهم ومهنهم وصداقاتہم وأسر 
خحاصة بهم . . . الخ» وهي أمور تتجسد فيها حاجات تحقيق الذات على نحو 
فعلي . ويكن بالمقابل رعاية الأطفال وتوجيه نغموهم بطرق تمكنهم من التعرف 
إلى إمكاناعهم وقدراتهم» وتمهد السبل أمامهم لتنميتها وتحقيقها على أفضل 
وجه . 

Needs to Know and Understand ى حاجات المعرفة و الفهم‎ ٦ 

تشير هذه الحاجات إلى رغبة مستمرة في الفهم وامعرفة» وتتجلى في 
النشاطات الاستطلاعية والاستكشافية» وفي البحث عن المزيد من المعرفةء 
والحصول على أكبر قدر ممكن من المعلومات . ويرى ماسلو أن حاجات الفهم 
وا معرفة» هي أكثر وضوحاً عند بعض الأفراد من غيرهم» فحيثا تكون هذه 
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الحاجات قوية» فسيرافقها رغبة في الممارسة المہجية» القائمة على التحليل 
والتنظيم والبحث في العلاقات . ويلعب هذا الصنف من الحاجات دوراً حيوياً 
في سلوك الطلاب الأكاديي» لأن عملية استثارتها وتعزيزها تمكنهم من 
اكتساب المعرفة وأصول التفكير العلمي» اعتماداً على دوافع ذاتية داخلية. 

Aesthetic Needs ةalokا اجات‎ ¥ 

تدل الحاجات الجمالية على الرغبة في القيم الجمالية »> وتتجلى لدى 
بعض الأفراد في إقبا هم أو تفضيلهم للترتيب والنظام والاتساق والكمال سواء 
ني الموضوعات أو الأوضاع أو النشاطات» وكذلك في نزعتهم إلى تجنب 
الأوضاع القبيحة التي تسود فيها الفوضىٰ وعدم التناسق. وعلى الرغم من 
اعتراف ماسلو بصعوبة فهم طبيعة الحاجات الجحماليةء إلا أنه يعتقد أن الفرد 
السوي الذي يتمتع بصحة نفسية سليمة ينزع إلى البحث عن الحمال بطبيعته 
سواء كان طفل أم راشدأ» ويفضله كقيمة مطلقة ومستقلة عن أية منفعة 
مادية . 


على الرغم من أهمية نظرية ماسلو في الدافعية» وأثرها في نماذج التعلم 
والعلاج الإنسانيةء إلا أنها تقوم على أفكار فلسفية تسلم بحرية الإنسان 
وخيريته وقدرته على التعقل والإبداع» وتخلو من التجريب بعناه العلمي» 
حيث اشتقت تتائجها بالملاحظات والمقابلات العيادية وغبر العيادية» الأمر 
الذي يحول دون التحقق من مدى صدقها. غر أن هذا لا يعي عدم جدوی 
تلك النظريةء وفائدتما في محال التنشئة والتربيةه فإدراك الآباء والمعلمين 
والمربين لحقيقة هرمية الدوافع الإنسانيةء وضرورة اشباع بعض الدوافع 
الدنياء للتمكن من اشباع الدوافع ذات المستوى الأعلى» يبصر هؤلاء بالعديد 
من الأمور التي يجب مراعاتما أثناء تنشئة الأطفال وتربيتهم . 


نظر ية التحJıl‏ illفصJ Psychoanalysis Theory‏ 
تنحو نظرية التحليل النفسي» والتي تعود ف أصوها ومعظم مفاهيمها 
إلى فرويد» منحى خختلف جذريا عن مناحي النظريات الارتباطية والمعرفية 
والإأنسانيةء من حیث المغاهيم المستخدمة وتصورات اتباعها للانسان وسلوکه 
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وتطور شخصيته . فهي تستخدم مفهوم الغريزة واللاشعور والكبت لدى تفسير 
السلوك السوي وغير السوي على حد سواء. ولا كانت هذه النظرية بالغة 
التعقيد» وتناولتها تعديلات كثيرة قام ہا تلاميذ فرويد واتباعه» فسنقتصر عل 
تناول أهم معام هذه النظرية ذات العلاقة المباشرة بالدافعية الإنسانية . 


يعتقد فرويد في نظريته البكرة» أن معظم جوانب السلوك الإنساض 
مدفوع بحافزين غريزيين» هما حافز الجنس وحافز العدوان» ويؤكد على 
أهمية دور خبرات الطفولة المبكرة في تحديد سلوك الفرد المستقبلي» كا يطرح 
مفهوم الدافعية اللاشعو رة Unconscious Moti‏ لتفسیر ما یقوم به القرد 
من سلوك دون ان يکون قادرا على تحديد أو معرفة الدوافع الكامنة وراء 
سلوكه هذا. ويفسر فرويد هذه الظاهر فهرم الكبت اوم۸ وهو آلية 
نفسية حزن مہا الفرد أفكار ه ورغباته في اللاشعور sکعیںه‌اعومه٥٣‏ لا لیتجئنب 
بحثها على مستوى شعوري» لأسباب تتعلق بعدم توافر 
المناسبة لتحقيقها على هذا المستوى. 


وطبقاً لنظرية فرويد» بحدث نوع من التفاعل بين خبرات الطفولة 
المبكرة والرغبات اللاشعورية المكبوتة الناجمة عن حافزي الجنس والعدوان» 
حيث يقوم الآباء والراشدون الآخحرون بنع الأطفال من التعبير الجر عن 
السلوك المحدد هذين الحافزین› الأمر الذي يكره هؤلاء الأطفال على کبت 
هذا السلوك وايداعه في المخزن اللاشعوري . بيد أن العملية لا تنتهى عند 
هذا الحدء فعمليات الكبت لا تؤدي إلى انهاء فاعلية حافزي الجنس 
والعدوان وأثرهما تي السلوك على نحو مطلق» بل يارسان أثرهما في تحديد 
السلوك على مستوى لاشعوري» حيث يكن التعبير عن الحاجات والرغبات 
والدوافع المكبوتة بأشكال سلوكية أخرى مقتعةء تتجسد أحياناً في مارسته 
بعض أغاط السلوك التخريبي الموجهة نحو الذات أو المجتمع. لذلك يكن 
تفسير العديد من الأنغاط السلوكيةء التي تبدو في ظاهرها غير سوية أو غير 
معقولة» بدوافع لاشعورية بعيدة عن ادراك الفرد ووعيه. 


قد تبدو نظرية التحليل النفسي في الدافعية بعيدة الصلة بالتعلم 
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والتحصيلء غير أن التدقيق فيا تقدمه من مفاهيم وتفسيرات لتطور السلوك 
الإنساني وآلياته» تساعد المعلم عل فهم المزيد مں سلوك طلابهء وتغکنه م 

نحقيق 'تواصل أكثر فعالية معهم. الأمر الذي يؤدي بدوره إلى انجاز تعليم 
انشا 


Achievement Motivation دافعية التحصيل‎ 


بختلف الأفراد عادة من حيث قوة رغباتهم في وضع أهداف مستقبلية 
لأنفسهم» وني مدى الجهود التي يكرسوما لتحقيق هذه الأهداف» وينسب 
هذا الاختلاف إلى تباينہم في مستويات الدافعية التي يتلكونا. وقد تناول 
الباحثون في السنوات الثلائين الاضية مسألة دافعية التحصيل انطلاقاً من 
البحوث المبكرة التي قام بها موراي (1938 ,رة۲٣)ء‏ وبحث فيها طبيعة 
الدافعية وأنواعها وبعض طرق قياسها تجريبياً. حدد موراى عدداً 
الحاجات دعاها حاجات عالية Needs‏ اiversaصا‏ تتوافر لدی الأفراد 
جيعهم بغض النظر عن جنسهم أو عرقهم أو عمرهم» وكانت الحاجة 
للإنجاز ء۷عنطءA‏ ها فع من بين الحاجات العالية الي أر موراي بوجودها 
وعرفها بمجموعة القوى والجهود التي يبذها الفرد من أجل التغلب على 
العقبات وانجاز المهام الصعبة بالسرعة الممكنة. وتأثراً بأعمال موراي استخدم 

بعض الباحثين أمثال ماكليلاند وأتكنسون مفهوم الحاجة للتحصيل Need f0١‏ 


Achievement‏ عوضاً عن مفهوم الحاجة للانجاز للدلالة على النجاح في حالة 
تناقسية طبقاً لمعيار تفوق معين . 


تشر دافعية التحصيل إلى اتجاه أو حالة عقلية» وهي بذلك تختلف عن 
الإنجاز أو التحصيل الواقعي القابل للملاحظةء كا يتجسد مثا في الدرجات 
التى يناما الفرد بعد أداء اخار ماء فقد يمتلك الفرد مستوى مرتفعاً من 
الحاجة للتحصيل» ولكن لسبب أو لآخر» لا يحقق النجاح الذي يرغب فيه 
علي نحو فعلي . ولا كانت هذه الحاجة اتجاهاً آو حالة عقلية» و فمن المتوقع 
وجودها بين الافراد جيعهم› وبمستويات متباينة بمكن قياسها والتعرف إليها. 


11¥ 


إن إحدى الصعوبات الرئيسية الى واجهت الباحشين جال دافعية 
التحصيل» هې تطویر أدوات قياس سليمة تمكن من قياس هذه الدافعية. 
لقد طور موراي اختبار تفهم ا لموضوع Thematic Apperception Test (TAT)‏ 
وهو اختبار إسقاطي» كأداة لدراسة حاجات الفرد وبعض خصائص 
شخصيته . يتضمن هذا الاختبار عدداً من الصور» يترتب على المفحوص 
تأليف قصة قصيرة حول الأفراد والموضوعات الممثلة في هذه الصور. ويقوم 
هذا الاختبار على افتراض مفاده أن دافعية الفرد تؤثر في مخيلته وي أساليب 
إنشاء القصص» بحيث يكن الكشف عن دوافعه بمضمونات القصص الي 
يؤلفها. وقد طور ماکلیلاند وزملاژه أغاطاً متنوعة من اختبار : تفهم الوضوع 
لقیاس دوافع التحصيل . فبعض الصور التي تعرضص على الطلاب مثلاء تمثل 
صبياً ني 5 الصووة» في حين تمثل خلفيتها منظراً ضبابياً لعملية جراحية. 
ويعطى الطالب عادة مدة خس دقائق لكتابة قصة حول موضوع الصورة 
موضع الاهتمام» بحيث بحيب على الأسئلة التالية : 
١‏ ما الذي أدى إلى الحدث المتمثل في الصورة؟ . 
۲ ما الذي محدث؟ . 
۳ ما شعور الأفراد المتمثلين في الصورة؟ . 
lb £‏ النتائج ج المتوقعة؟ . 


قد يجيب الطالب ذو المستوى المرتفع من حيث دافعية التحصيل» بأن 
الصبي يارس بعض أحلام اليقظة» حيث يتصور نفسه جراحأًء وينقذ حياة 
الناس» ويؤمن دخلا مرتفعا. وقد جيب الطالب ذو المستوى المتدن من 
حيث دافعية التحصيل» بأن الصبي يفكر في أمه المريضة التي تتعرض لعملية 
جراحية صعبة قد تودي بحياتهاء لذلك تبدو عليه معام الحيرة والقلق . 
على الرغم من تعقيد الاختبارات الإسقاطية وصعوبة استخراج نتائجها 
وتحليلهاء إلا أا توفر بعض الدلالات على تباين الأفراد من حيث الدافعية 
التحصيلية . وقد أشارت نتائج بحوث عديدة (1980 Zane”,‏ erل۷an)‏ إلى 
وجود علاقات معينة بين مستوى دافعية التحصيل وبعض خصائص 
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الشخصية . وقد بين ماكليلاند (1965 ,فهه!اءاءء) وجود علاقة قوية بين 
المستوى المرتفع لدافعية التحصيل وبعض مظاهر السلوك» بحيث يكن تصور 
الفرد ذي المستوى المرتفع من حيث الحاجة للتحصيل على النحو التالي : 
يسلك هذا الفرد على نحو شبيه بسلوك القاولين ورجال الأعمالء حيث يبدو 
ناجحاً فيي يقوم به من أعمال» وينحو إلى استخدام مقاييس متنوعة تزوده 
بتغذية راجعة مادية» تمكنه من التعرف إلى مدى نجاحه أو تقدمه في انجاز 
الأهداف التي وضعها لنفسهء ويتصف عادة بالبادأة وتحمل المسؤولية والمثابرة 
ومباشرة الأعمال أو المهام التي تتحدى قدراته وامکاناته. ولا يشعر بإشباع 
حاجته للتحصيل إلا لدى إتمام المهام التي التزم بإنجازهاء وحقق الأهداف 
الى يصبو إليهاء ولا يعتبر نفسه ناجحا إلا إذا كان نجاحه ذا مصدر داخحللى 
ذا بعيدا عن غوامل اظ بوالضدفة أو آی فرط ارج عر ۰ 


تطبيقات تربوية 


يمكن في ضوء التفسيرات المتنوعة التي تناولت طبيعة الدافعية» استنتاج 
بعض الموجهات والبادىء التي تساهم في استثارة دافعية الطلاب وتعزيزهاء 
وتؤدي بالتالي إلى تحسين أدائهم التحصيلي» وفيا بلي أهم هذه المبادىء: 


١‏ - استثارة اهتمامات الطلاب وتوجيهها: 

يؤکد معظم تفسيرات الدافعية ضرورة توافر بعض القوى التي تستثير 
نشاط الفرد وتوجه سلوكه. وهذا ينطبق على النشاطات التعلميّة انطباقه على 
أي نشاط سلوكي آخرء الأمر الذي مجعل مسألة استثارة انتباه الطلاب 
واهتماماتہم وتوجيه نشاطاتہم نحو السبل الكفيلة بإنجاز الأهداف المرغوب 
فيهاء أو مهام المعلم . ويكن إنجاز هذه المهمة باستخدام مثيرات أو وسائل 
الموضوعات أو الحوادث موضو ع التعلم . فالتأكيد اللفظي على بعض الحقائق» 
واستخدام تعبیرات معينة مثيرة للانتباه و الأستفادة من خحصائص المثيرات 
السيئية کال ركة والحجم واللون والتباين › هي من الوسائل الي تسهل عل 
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المعلم مر استقطاب انتباه طلابه وتوجیهه» کا تستثیر دافع حب الاستطلاع 
عند هؤلاء الطلاب» والذي يتبدى عموماً في إمعان النظرء والإنصات 
والانتباه إلى ما هو جديد في الوضع التعليمي - التعلمي . 

ولاستثارة انتباه الطلاب واهتماماعہم وحب الاستطلاع لد لدہم» کن 
للمعلم أن يبدا نشاطه نعلي بقصة أو حادثة مثيرةء أو بوصف وضع 
ينطوي على شيء غير مألوف» أو بطرح مشكلة تتحدى تفكير الطلاب وتأسر 
اهتماماتہم » بحيث تجبرهم على التخل عن المشتتات التي قد تعوف قدرتہم 
على تركيز الانتباه» ويستحسن أن تكون هذه النشاطات الأولية على علاقة 
وثيقة بالمادة الدراسية موضوع الاهتمام» ومناسبة لخصائص الطلاب ذات 
العلاقة بالتحصيل» كالخبرات السابقة ومستوى التحصيل والقدرات ومستوى 
النمو. .. الخ. 

استثارة حاجات الطلاب للإنجاز والنجاح : 

بین لدى عرض بعض نظريات الدافعية) أن حاجات الفرد للانجاز 
والنجاح» متوافرة لدی جيع الأفراد ولکن بمستويات هتباينة» وقد لا يبلغ 
مستوى هذه الحاجات عند بعض الطلاب» لسبب أو لآخرء حدا کہم من 
صياغة أهدافهم وبذل الجهود اللازمة لتحقيقها. لذلك يترتب على المعلم 
توجيه انتباه خحاص لثل هؤلاء الطلاب. وبخاصة عندما يظهرون سلوكا يدل 
على عدم رغبتهم في أداء أعماهم المدرسية . إن تكليف الطالب ذي الحاجة 
النخفضة للإنجاز والنجاح؛ بمهام سهلة نسبياً» يضمن نجاحه فيهاء ر 
من قيمة التتائج غير المرغوب فيها والمترتبة عن الفشل» يكن أن يؤديا إلى 
استثارة حاجة هذا الطالب للإنجازء وزيادة مستوى رغبته في النجاح» لأن 
النجاح یمکنه من الثقة بنفسه وقدراته» ومجنبه حالات القلق الناحة عن 
الخرف من الفشل» ويعزز نشاطاته الأكاديية المستقبلية. 


۴ تمكين الطلاب من صياغة أهدافهم وتحقيقها: 
تشير بعض النظريات المعرفية في الدافعيةء إلى أن سلوك الفرد محدد 
جزئيا بالتوقعات والأهداف التي ينوي انجازها في مرحلة مستقبلية . وتتباين 
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ديومة الفترة الزمنية اللازمة لإنجاز هذه الأهداف بتباين الأهداف ذاعهاء فقد 
تكون هذه الفترة طويلةء لارتباطها بأهداف بعيدة المدى تتعلق بالمستقبل 
التعليمي والهني للطالب» وقد تكون قصيرة جداًء لارتباطها بأهداف قريبة 
الدى» تتعلق بنشاط تحصيلى راهن» كالتمكن من مادة أو وحدة دراسية 
معينة . ولا كانت الأهداف التعليمية قريبة المدى» على علاقة مباشرة بعمل 
ا لمعلم ومهامه» فسيترتب عليه مساعدة طلابه على صياغة أهدافهم وتحقيقهاء 
وبخاصة في مراحل التعليم الأول» بحيث يتمكنون تدريجياً من إنجاز هذه 
المهمة بأنفسهم في المستقبل. 


ويستطيع المعلم تمكين طلابه من صياغة أهدافهم باتباع العديد من 
النشاطات» كتدريب الطلاب على تحديد أهدافهم التعليمية وصياغتهم بلغختهم 
الخاصة» ومناقشتها معهم» ومساعدتهم على اختيار الأهداف التي يقرون 
بقدرتهم على إنجازهاء وعلى تحديد الاستراتيجيات المناسبة التي يجب اتباعها 
لدى غاولة تقيقها. إن معرفة المعلم ببعض خصائص طلابه» كمستوى 
النمو» والتحصيل السابق» والقدرة على التعلم» ومستوى الطموحء ويا 
تتطلبه الأهداف التعليمية من استعدادات وقدرات وجهود» تساعد المعلم على 
أداء تلك النشاطات على نحو فعال» وتكن طلابه من اكتساب استراتيجيات 
وضع الأهداف»› وبناء الخطط اللازمة لإنجازها. 


٤‏ - استخدام برامج تعزيز مناسبة: 

تؤكد النظريات الارتباطية والسلوكية أهمية دور التعزيز ني التعلم» وعلى 
قدرته عل استثارة دافعية المتعلم وتوجيه نشاطاته. ويأخذ التعزيز في الأوضاع 
التعليمية أشكالا متنوعة» كالإثابات الاديةء والعلامات المدرسية» والنشاطات 
الترويحية» كا قد ياخحذ بعض أشكال التغذية الراجعةء كالتغذية الراجعة 
الإعلامية أو التصحيحية . ويستطيع العلم في ضوء معرفته بطبيعة عمليات 
التعزيزء واستراتيجيات استخدام المعرزات» وضع برامج تعزيز مناصبة» 
تستثير دافعية الطلاب التحصيلية» وتعزز رغباتهم في النجاح. هذا وتتناول 
بعض الفصول اللاحقة من هذا الكتاب مفهوم التعزيز والياته وتقنياته 
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امختلفةء يكن الرجوع إليها من أجل الحصول على معلومات أكثر تفصيلا في 
هذا المجال (راجع الفصول الخاصة بالتعلم وغاذجه وغاذج التعليم). 
٥‏ - توفیر مناخ تمليمي غير مثیر للقلق : 

تشير النظرية الإنسانية في الدافعية إلى ضرورة إشباع بعض الحاجات 
السيكولوجية الأساسية» كالأمن والانتهاء وتكوين الصداقات والتقبل واحترام 
الذات» للتمكن من إشباع حاجات المعرفة والفهم وتحقيق الذات. لذلك 
فقد يؤدي الفشل في إشباع تلك الحاجات الأساسية» إلى إعاقة حاجات 
الطالب إلى الإنجاز والتحصيل وتحقيق قدراته وإمكاناته على النحو المرغوب 
فيهء الآمر الذي يفرض على المعلم بناء مناخ صفي تتوافر فيه الشروط 
الكفيلة بإشباع حاجات الطلاب للأمن والانتاء واحترام الذات» واستبعاد أية 
عوامل تبديدية تثير قلق الطلاب وخاوفهم . فالتنافس الشديد الذي يسود 
معظم النظم المدرسية. والتأكيد المتطرف على أهمية إنجاح» وترتيب الدرجات 
في ضوء معايير خارجية» والعقوبات الشديدة المترتبة على الفشل» هي من 
العوامل الحاسمة التي تستثير قلق الطلاب وخاوفهم » وتؤدي بالتالي إلى احباط 
دافعيتهم وفشلهم . إن كمية معينة من القلق » قد تبدو ضرورية لحفز الطلاب 
وحثهم على تكريس جهودهم القصوىء غير أن تجاوز هذه الكميّة قد يؤدي 
إلى النتائج المضادة. هذا ويكن الرجوع إلى الفصل السادس الخاص 
بالتفاعل الصفي للتمكن من بعض العلومات التي تساعد على توفير مناخ 
تعليمي دافعی . 
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خلاصه 


يستخدم مفهوم الدافعية للإشارة إلى ما بحض الفرد على القيام بنشاط 
سلوكى ما» وتوجيه هذا النشاط نحو وجهة معينة. وقد تعددت النظريات 
التي تناولت طبيعة هذا المفهوم. 

يشرح تورندايك الدافعية بقانون الأثر حيث يؤدي الإشباع الذي 
يتلو استجابة ما إلى تعلم هذه الاستجابة وتقويتها. ويستخدم هل مصطلح 
اختزال الحاجة للدلالة على حالة الإشباع» ومصطلح الحافز للدلالة على 
بعض التغيرات المتدخلة بين الحاجة والسلوك. أما سكنر فيرفض مثل هذه 
امنغيراتء ويرى أن نشاط العضوية مرتبط بكمية حرمانهاء والتعزيز الذي 
يتلو الاستجابات يؤدي إلى تعلمها. 

وتؤكد التفسيرات المعرفية للدافعية» على مفاهيم أكثر ارتباطاً متوسطات 
مركزية كالقصد والنية والتوقع » وتميز بين الدافعية الذاتية والدافعية الخارجيةء 
اعترافا منها بحرية الفرد وقدرته على اتخاذ القرارات التى يراها مناسبة» فحب 
الاستطلاع والرغبة في النجاح هي من الدوافع الدالة على وجود الدافعية 
الذاتية» وعلى الدور الذي تلعبه هذه الدافعية في تنشيط السلوك الإنساني 
وتوجیهه . 

ویتبنی ماسلو نموذجاً هرمياً بجدد فيه حاجات الإنسان بسبع فثات» 
تبداً بالحاجات الفيزيولوجية وتنتهي بالحاجات الحمالية» ويرى ضرورة اشباع 
الحاجات الدنيا للتمكن من اشباع الحاجات ذات الستوى الأعلى. وتأحذ 
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فثات الحاحجات الترتيب التالي : الحاجات الميزيولوجية› وحاجات الأمنء 
وحاجات الحب والانتاءء وحاجات احترام الذات» وحاجات حقیق الذات» 
وحاجات المعرفة والقهم» والحاجات الحمالية. 


أما فرويد فيقول بدافعية لاشعورية» ويرى أن معظم أنواع السلوك 
الإنساني مدفوعة بحافزين غريزيين هما حافزا الجنس والعدوان» ويؤكد عل 
أهمية تفاعلها مع خبرات الطفولة المبكرةء وأثرهما في تحديد العديد من 
جوانب السلوك الإنساني. 


تشير دافعية التحصيل إلى اتجاه أو حالة عقلية تبين مدى رغبة الفرد في 
الإنجاز والنجاح . وقد أشارت بعض الدراسات إلى تباين الأفراد من حيث 
هذه الدافعية» وإلى ارتباطها ببعض الأنغاط السلوكية كالمبادأة والثابرة وتحمل 
المسؤولية. ويمكن تعزيز دافعية التحصيل عند الطلاب باستثارة اهتماماتہم 
وتوجيههاء» وتشجيع حاجاتهم للانجاز والنجاح» وتدريبهم على صياغة 
أهدافهم بأنفسهم» واستخدام برامج تعزيز مناسبة» وتوفير مناخ تعليمي غير 
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خصائص المعلمين 
والتفاعل الصفي 


۔ حکات التعليم الفعال . 

خصائص المعلم الفعال . 
- الخصائص العرفية. 
- خصائص الشخصية . 

- التفاعل الصفي . 

- النية الصفة. . 
- حجم الصف . 
التكوين النفسي ‏ الاجتماعي للصف . 
أنماط التواصل الصفي . 

- تفاع المعلم - الطالب. 
- التكوين الادراكي للمعلم وتقييم الطالب 
- اثر الشكل الخارجي أو الحاذبية الجسمية. 
- أثر المستوى الاقتصادي - الاجتماعي. 
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آثار توقع المعلم 


# 


۔ أثر جنس المعلم . 


اثر الطلاب . 
۔ تفاعل الطالب 8 


لطالب. 
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يعتبر المعلم عنصراً أساسياً في العملية التعليمية ‏ التعلمية» وتلعب 
خصائصه المعرفية والانفعالية دورا هاما في فعالية هذه العمليةء لأن هذه 
الخصائص تشكل أحد المدخلات التربوية الهامة الي توؤثر بشكل أو بأخر» في 
الناتج التحصيلي على المستويات النفسية الحركية والانفعالية (العاطقية 
والمعرفية . والمعلم القادر على أداء دوره على نحو فعال» والذي يکرس جهوده 
لإجاد الفرص التعليمية الأفضل لطلابه» يستطيع أن يزثر في مستويات 
تحصيلهم وأمنهم النفسي . 

قد غدا التعليم مهنة تتطلب» بالإضافة إلى بعض الخصائص المعرفية 
والانفعاليةء مهارات وكفايات معينة يجب توافرها لدى المعلم ليكون تعليمه 
فعالاً . وقد تكون الجهود المستمرة والمكرسة لتطوير برامج إعداد المعلمين خير 
دلیل على ذلك تزايد البرات والمحارف» من الوجهتين الكمية والنوعية» 
والناحمة عن التغيرات العلمية والاقتصادية والاجتماعية والثقافة التي يواجهها 
جتمعنا الحاليء يجعل أمر هذا التطوير ضرورياً» لأنه يتيح فرص تزويد 
العلمين بالمعلومات والوسائل والطرق والتحديثات التي أسفرت عنها بحوث 
التعلم والتعليم والتي تم إنجازها في ضوء تلك التغيرات. 

ولكن كيف نتناول فعالية المعلم طالا غدا التعليم مهنة تستلزم توافر 
مهارات وكفايات معينة؟ وهل نؤكد إعداد المعلم وإكسابه المهارات والكفايات 
اللازمة لنجاح التعليم» ام نؤكد على خصائصه المختلفة ذات العلاقة بفعاليته 
التعليمية؟ . 


ا 
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أكد بوهام (1961 ,2۳٠ع٠۴)‏ على ضرورة توافر أنماط تعليمية سلوكية 
محددة» بجحب على المعلم القيام مها لإنجاز العمل التعليمي على اللحو 
الأفضل» وطور بعض الاختبارات التى تقيس الكفايات التعليمية» وذلك 
بتحديد الطرق التي تمكن الطلاب من اكتساب المعلومات وتحقيق الأهداف 
التعليمية المرغوب فيهاء الأمر الذي أدى إلى ما يسمى ببرامج تدريب 
امعلمين القائمة على الأداء أو الكفاية Performance - based Or‏ 
competency - based teacher education programs‏ حیث جب علی المعلم» 
في ضوء مثل هذه البرامج »› التمكن من إبداء أنغاط تعليمية سلوكية ظاهرة» 
ترتبط بالفعالية التعليمية» قبل ممارسة عملية التعليم على نحو فعلي. )M-‏ 
Donald, 1974)‏ , 


وأيد كيج (1968 ,#ع6) هذا المنحى» وأشار إلى أنه قد أمكن تحديد 
طرق التدريس المختلفةء كالمحاضرة والناقشة» وتعليمها كمهارات مهنية 
متخصصة بحيث تمكن المعلومن من استخدامها في مهامهم التعليمية على نحو 
فعال. ويرى كيج أن السلوك التعليمي مجموعة من المهارات التقنيةء كإجادة 
استخدام الأسئلة» والتعرف على الاستجابات السلوكية الموجهة» وجذب 
الانتبامء والتزويد بالتغذية الراجعة واستخدام أساليب الثواب والعقاب أو 
التعزيز» والقيام بالشرح والتفسير. 


إن النزعة إلى التأكيد على برامج اعداد المعلمين القائمة على الكفايات 
والتي تعمل على تحديد قوائم كفايات تعليمية معية )1974 (Rosner and Kay,‏ 
(مرعي › )١‏ وتدريب المعلمين عليهاء بقصد تسين فعاليتهم التعليمية› 
لا تعنى أن هذه الفعالية مقصورة على اكتساب الكفايات التعليمية فقط› 
فالمعلم فرد يتسم بخصائصس شخصية معينة› تور ف کهایاته وفعاليته» وتؤدي 
إل فروق فردية بن امعلمين» من حیث أداء اتم التعليمية ونشاطاتہم 
المدرسية المختلفةء فمن هذا المعلم الفعال؟ وما هي الخصائص التي يتسم 
ا؟. 

على الرغم من أهمية مثل هذه الأسئلة وتواترهاء إلا أنه يصعب 
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الوصول إلى إجابات مطلقة عنهاء وقد تعود مثل هذه الصعوبة جزئياً إلى تعدد 
جوانب الفعاليةء وتعدد العوامل التي تتدخحل فيهاء كا قد تعود إلى مشكلة 
تحديد مفهوم التعليم الفعال» حيث يختلف هذا المفهوم باختلاف دور الأفراد 
ذوي العلاقة بالعملية التعليمية - التعلمية. وقد بينت بعض البحوث (- م0 
et a, 1977; Doyle et a, 1978)‏ دآ رباعى» 1۹4۸١‏ إن الطلاب والمعلمين 
والمديرين والآباء» يدركون فعالية التعليم وخصائص المعلم الفعال على نحو 
متباين» لذلك لا بد من تناول بعض الحكات المستخدمة في تحديد مفهوم 
التعليم الفعال قبل تناول خحصائص المعلم الفعال. 
غکات التعليم الفعال 

إن التعليم عملية معقدة ومتعددة الجوانب والأبعاد» بحيث تؤر في 
نجاحه متغيرات كليرة متداخلة» فهناك التغيرات الخاصة بالتعلم وبالمعلم 
وبالادة الدراسية وبطرق التدريس ووسائله. هذا يبدو من غير المستغرب» في 
ضوء هذه الشبكة المتداخلة من المتغيرات» أن ينزع الباحثون إلى تقويم فعالية 
التعليم في ضوء عدد من المحكات التنوعة )1973 (Mc Neil and Popham,‏ 
(رباعي » )۱۹۸١‏ ويشير كلوزماير إلى ثلاثة محكاث أساسية هي : 

أ النتاج التعليمي : Product‏ 

يشير هذا المحك إلى ما يتعلمه الطالب ويكتسبه من خبرات» نتيجة 
للنشاطات التعليمية المدرسية . ويمكن الوقوف على النتاج التعليمي من خلال 
مقارنة أداء المتعلم قبل التعليم. بأداثه بعد التعليم» أي بالتغيرات التي تطراً 
على سلوكه» والتي تتبدى في اكتساب القدرات المعرفية والميول والاتجاهات 
والقيم والشخصية التكاملة. 

يعتقد الباحثون الذين يأخذون بثل هذا المحك» أن النتاج التعليمي 

هو أفضل وسيلة لاختبار فعالية المعلم ونجاح التعليم» لأنه ييكننا من معرفة 

الانجازات التي حققها المتعلم في المجالات النفسية ارک والانفعالية 
والمعرفية. وقد أظهر بعض الدراسات )1972 (Bennet,‏ ¦ ثر المعلمين في 
تحصیل الطلاب» حیث تکن طلاب بعض العلمين» لدى تشابه الشروط 
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الأخرى» من إنجاز مستويات تحصيلية أعلى من المستويات التي أنجزها طلاب 
معلمين آخرين. لكن العقبة الأساسية التى قد يواجهها هذا المحكء تتجل 
في عملية القياس» إذ يصعب في بعض الأحيان» الوقوف على بيانات ثابتة 
وصادقة حول التخيرات التى تتناول جوانب سلوك الطلاب المختلفة. وتعود 
هذه الصعوبة لعدم توافر تفنيات القياس الدقيقةء ولتعذر الوقوف على بعض 
التغيرات التي تطرأ على سلوك التعلم والتي لا يمكن إخضاعها لعمليات 
القياس . 

ب - العملية التعليمية : كیع٤٥٣۴‏ 

يشير هذا المحك إلى أنماط السلوك التفاعلى السائدة أثناء العملية 
التعليمية . التعلمية ذاتاء والتي تنجم عادة عن تفاعل أنماط السلوك التعليمي 
للمعلم» مع أناط السلوك التعلمي للطالب» والتي يمارسها كل مها في 
الوضع التعليمي الصفي . وتتضح أنماط سلوك المعلم من خلال الطرق التي 
يتبعها في شرح المادة الدراسية» وإثارة الأسئلة وإدارة الحوار والمناقشة داخحل 
الصف كا تتضح من خلال الأساليب التي يزاوما في إرشاد الطلاب 
وتزويدهم بالتغذية الراجعة وتقويم نتاجاعمم . أما الأنماط السلوكية للمتعلم» 
فتجل من خلال طرق استجابته للنظام» وتركيز الانتباه» وبذل الحهد 
والمثابرةء والقيام بالتجارب والممارسات العملية» وأساليب الحوار وإدارة 
المناقشات . 

ولتقويم فعالية المعلم ونجاح التعليم في ضوء هذا المحك» يستخدم 
الباحثون أساليب اللاحظة الباشرة للوقوف على الأنماط السلوكية للمعلم 
وا لمتعلم والتي يارسها كل منها أثناء عملية التعليم» بحيث تتم ملاحظة هذه 
الأنماط ووصفها وتسجيلها وتفسيرها للحكم على فعالية التعليم في ضوء ما 
جري داخحل الصف. 

ح . العوامل المبئة : #عدوءإ۴ 

يشير هذا المحك إلى الأستعدادات والقدرات والعوامل الشخصية الى 
يتسم بها المعلم والتي يكن أن تساعد في التنبؤ بفعاليته التعليمية الحالية 
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والمستقبلية› كقدراته الفعليةء وسجاأته الشخصية» وعدد سنوات تعلیمه» 
ومستواه التحصيلي» وتموقه الدراسي . 


وکن الوقوف عل هره الخصائص بالرجوع إل السجلات والتقارير 
المدرسية والجامعية والمقابلات» واستخدام بعض الاختبارات التي تقيس 
السمات العقلية وغير العقلية الرتبطة بالتعليم الفعال. 


خصائص العلم الفعال 

يتضح من المحكات السابقة جيعهاء أن للمعلم دوراً هاماً في تحديد 
فعالية التعليم ونجاحهء الأمر الذي دفع العديد من الباحثين (رباعي» 
١‏ إلى دراسة خصائص العلم الفعال كا يدركها أفراد عديدون» 
کالطلاب› والمعلمين» والمديرين» والموجهين التربويين» والآباء... الخ » 
وذلك للوقوف على أهم الخصائص ذات الارتباط الوثيق بنجاح العملية 
التعليمية ‏ التعلمية . ويمكن تصنيف هذه الخصائص في فثتين» فئة الخصائص 
العرفيةء وفثة الخصائص الشخصية» ونتناول فيا يلي هذين النوعين من 
ا لخصائص . 
5 الخصائص ار Cognitive characteristics : ıi‏ 

إن حصيلة المعلم المعرفية » وقدراته العقلية» والأساليب التي يتبعها في 
استثارة طلابه» هي من العوامل المامة التي يجب أخذها في الحسبان عند 
البحث في الخصائص العرفية للمعلم الفعال. بيد أنه يصعب قياس أو تقدير 
الدور الذي تلعبه مثل هذه الخصائص في فعالية التعليمء لأن هذه الفعالية لا 
تعتمد على معارف المعلم وقدراته العقلية فقطء بل تعتمد أيضاً عل 
الاستراتيجيات التي يتبعها في عملية التواصل مع طلابه وإيصال ما يعرف 
إليهم. هذاء ويكن تصنيف الخصائص المعرفية للمعلم الفعال في عدة عوامل 
آهمها : 

: الإعداد الأكاديي والمهني‎ - ١ 

يرتبط إعداد المعلم أكاديياً ومهنباً على نحو اججابي بفعالية التعليم . فقد 
أشار بعض البحوث (1964 ,طك لم سس”81) إلى وجود ارتباط امجاي بين 
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مستوى التحصيل الأكاديي للمعلمين وفعاليتهم التعليمية كا يقدرها 
الاداريون والموجهون والتربويون في ضوء اعداد الخطط الدراسية والتعامل مع 
الطلاب . فالعلم التفوق في ميدان تخصصهء وا مهل مهنا على نحو جید» 
يغخدو اكز فعالية من المعلم الأقل تفوقاً واعدادأء إذا قيست هذه الفعالية 
بمستوی تحصیل طلایه )1971 Jy (Right and Nuthall, 1970, Rosenshine,‏ 
يعود سبب ذلك إلى كون العوامل التي تجعل الطالب متفوقاً هي ذاتها التي 
تجعله معل)ً فعالاء كالقدرة العقلية» والجدء والمخابرة» والميل إلى القراءة وسعة 
الاطلاع . ٠‏ الح وقد أشارت دراسة تورانس وبارنت (Torrance ad Pa1¢1†,‏ 
6 إل أن المعلمين الأكثر فعالية يتلكون فعاليات عقلية تمكهم من 
استخدام نشاطات وأساليب متنوعة في التدريس» تيزهم عن غيرهم من 
المعلمين الأقل فعالية . 

ويمكن الاستنتاج عموماًء بأن فعالية التعليم ترتبط امجابيا بعدد من 
العوامل المعرفيةء» كالقدرة العقلية العامة والقدرة على حل لمشكلات» 
ومستوى التحصيل الأكاديى » والمهارات الخاصة بإعداد المادة الدراسية 
وتنفيذهاء والمعلومات ذات العلاقة بالنمو والتعلم» كا بمكن استخدام هذه 
العوامل كمنبئات للتعلم الفعال. 


۲ - اتساع المعرفة والاهتمامات : 

تدل دراسة قام ہا رياز (1959 ,5«ةرR)‏ ان التعليم الناجح أو الفعال» 
لا ترتبط ر المعلم في ميدان تخصصه والميادين الأخرى ذات العلاقة فقط» 
بل برتبط أیضا بمدی اهتماماته وتوعها. لقد تناول ريائز دراسة الخصائصس 
المعرفية وغیر المعرفية لمجموعة كبيرة من المعلمين بلغ عددهم ۲۰٤۳‏ علا 
AAV)‏ معلا في المدارس الابتدائية» و٥ه٦٠٠٠‏ معلا في المدأرس الثانوية) حيث 
قام عدد من الملاحظين المدربين بتصنيف هؤلاء المعلمين في فتن فة 
المعلمين الفعالين» وفثة العلمين غير الفعالين»وذلك في ضوء ۲۲ بعداً من 
أبعاد السلوك الصفى» وتبين نتيجة مقارنة خحصائص أفراد هاتين المجموعتين» 
أن المعلمين الاكر فعالية ء يملكون اهتمامات قوية وواسعة في المسائل 
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الاجتماعية والأدبية والفنية» بالإضافة إلى امتلاكهم مستوى أعللى من الذكاء 
اللفظي أو المجردء الأمر اللي يشير إلى أن معرفة المعلم باسائل 2 
اطلاعه عل هذه الائ 2 ب تجعله آكثر فعالية من المعلم الأقل اهتماماً ومعرفة 
واطلاعاً. 


۴ المعلومات المتوافرة للمعلم عن طلابه: 

تشكل كمية المعلومات التي تتوافر لدى المعلم عن خصائص طلابه 
المختلفةء متغيراً هاما من متغيرات الخصائص المعرفية للمعلم الفعال» فقد 
تبين أن هذا النوع من المعلومات يرتبط على نحو وثيق بفعالية التعليم 
واتجاهات الطلاب نحو الدر اسة والمعلمين (1955 ,اره11). إن المعلم الفعال 
لا يعرف الكشر عن ميدان تخصصه فقط . بل یعرف الكثير عن طلابه أيضاً 
ويشير بعض الدراسات أن الطلاب الذين يدرسون مع معلمين يملكون 
معلومات وافرة عن طلايهم» يتازون بمستوى تحصيلي أعلى من المستوى 
التحصيلي للطلاب الذين يدرسون م معلمین لا يعرفون عن طلاہم إا 
اليسير من العلومات . 19 .(Ojemann and Wilkinson,‏ 

إن معرفة المعلم أسے|ء طلابه وقدراتم العقلية ومستويات وهم 
وتحصيلهم› وخلفیاتهم الاقتصادية» والاجتاة والثقافية» وكذلك معرفة 
اتجاهاتہم وميوهم وقيمهم» تجعله أك فعالية في تواصله وتعامله معهم» كا 
تساعد طلابه على تكوين اتجاهات احابية نحوه ونحو مادته الدراسية. 

٤‏ - استخدام المخظمات التقدمية 

تشير بعض الدلائل إلى أن المعلم الأكثر فعاليةء يلجا إلى استخدام 
استراتیجیات تجعل تعلم طلابه دا معنى» وذلك من خلال إعداد هلا 
الطلاب معرفياً لدی تقديم المواد أو المعلومات |lفضىدıدة (Ausubel! fitzgerald,‏ 
(1962 ويبدو أن المعلم الفعال أكثر ميلا إلى تزوید طلابه با دی بالنظمات 
المتقدمة . 25ع »dvance‏ وهي عبارة عن مراجعات أو معلومات أو 
قراءات قصيرة عامة» يكون الطلاب على ألفة با أكثر من ألفتهم الاد 
التعليمية الأكثر تعقيدا وتحديداً. وتقوم هذه المقدمات بحسر الفجوة بين 
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معلومات الطلاب السابقة والمعلومات الجديدة التي تنطوي عليها الادة 
الدراسية موضوع الاهتمامء وبذلك يسهل عليهم تمييز المادة الحديدة وفهمها 
ودجها ف بنیتهم المحرفية السابقة. وربا تعود عدم فعالية بعضٍ المعلمين »› لک 
عدم قدرتہم على استخدام مثل هذه المقدمات استخداماً ناجعاً وعدم تمکنہم 
من جعل التعلم ذا معی بالنسبة لطلاہم» الأمر الذي يدي ی انخفاض 
مستوى فاعلية التعليم وتدني مستوى الطلاب التحصيلي . 

يبدو من الدلائل ا متوافرة والتي تم استعراضها فےا سبق » ن الخصائص 
المعرفية للمعلم» تلعب دوراً هاما ٤‏ نجاح العملية س التعلمية» 
فالذکاء الحید» وعادات القراءة الواسعة والمتنوعة» والمهارة ف اسستخدام 
النظمات التقدمة» وإرادة العمل الشاق» والاعداد اليد هي من المتغيرات 
العرفية الرئيسية لرتبطة ا اجاباً با باتملم الفعال. بيد أن هذه خیرات ل 
فهنا جانب آحر أكثر تعقيدا هو جانب الخصائص الانفعالة و 
والمتعلقة عض السمات الشخصية للمعلمين القعالين . 


ب „ خصائص lلضخصaصة Personality characteristics‏ 
يتزع المعلمون كغيرهم من فثات الناس الأخرى» نتيجة تباينهم في 
العديد من الخصائص والسمات الشخصيةء إلى إثارة مناخحات صفيّةَ ختلفة 
لدى تفاعلهم وتواصلهم مع طلا ہم . ويبدو أن التباين بين المعلمين من حيث 
الاتجاهات والقيم وسمات الشخصية» أكبر مدى من تباينہم في القدرة العقلية 
العامة والمتغيرات المعرفية الأحرى. وقد يعود ذلك إلى كون هذه المتغيرات› 
كالمستوى التحصيلي» والمهارات التعليميةء والحصيلة المعرفية . . . الخ تعتمد 
في جزء كبير منہا على الجانب المعرني اکر من اعتمادها على الجانب الانفعالي 
العاطفي . ومع ذلك فقد تكون المتغيرات الانفعالية والشخصية» أكثر أهمية في 
تحديد تباين فعالية المعلمين التعليمية» من التغيرات المعرفية . ونتناول فيا يلي 
بعض أهم الخصائص الشخصية التي بينت الدراسات علاقتها بالتعليم 

الناجح أو أثرها فيه . 
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١‏ الاتزان والدفء والمودّة: 

تشير دراسات عديدة إلى أن خحصائص شخصية المعلم تؤثر في سلوك 
طلاب التحصيلي وغير التحصيلي . فقد تبن أن الأطفال والمراهقين الذين 
يواجهون بعض الصعوبات المدرسية والمنزلية» قادرون على التحسّن السريع 
عندما يرعاهم معلمون قادرون على تزويدهم بالمسۇلية )1959 )Aderson,‏ , 
کا بین پونتون وزملاؤ (1934 )B 0y e a1,‏ في دراسة تناولوا فیها ۷۰ 
معلا و٠٠٠٠‏ تلميذ من الصفين الخامس والسادس الابتدائيين. أن الأطفال 
یبدأون بالتأثر بخصائص معلميهم خلال الشهرين الأولين من تعاملهم مع 
هؤلاء المعلمينء وقد بيّنت هذه الدراسة أن تلاميذ المعلمين المتصفين بالاتزان 
الانفعالي» يظهرون مستوی من الأمن الاتفعالي والصحة النفسية› أعلل من 
الستوى الذي يظهره تلاميذ المعلمين المتسمين بالتوتر وعدم الاتزان. 

وأشارت دراسة ريانز (1960 ,ك«ةر۸) إلى أن ارتباط فعالية التعليم 
بخصائص العلمين الانفعالبة» أقوى من ارتباطها بخصائصهم المعرفية حيث 
ٽين أن المعلمين الأكثر فعاليةء يمتازون بالتسامح تجاه سلوك تلاميذهم 
ودوافعهم » ويعبرون عن مشاعر ودية حیاهم» ويقضلون استخدام الإجراءات 
التعليمية غير الموجهة (كالمناقشة والاستنتاج والاستقراء) على الاجراءات 
الموجهة (كالمحاضرة والتلقين) في تفاعلهم الصفي» كا ينصتون لتلاميذهم 
ويتقبلون أفكارهم ويشجعونمم على المسامة في النشاطات الصفية المختلفة. 
إن مثل هؤلاء المعلمين. يمتازون بالتعاطف والدفء والمودّة والاتزان. 


وتؤكد دراسة كونين وجامب (1961 )Conin and GymP,‏ اثر سلوك 
اللعلمين الودي في تعلم تلاميذ المدارس الابتدائية وتكيفهم. إذ أظهرت هذه 
الدراسة أن الأطفال الذين يتولى تعليمهم معلمون عقابيون» يظهرون سلوك 
عدوانيا وعدم اهتمام بالتعلم والموضوعات المدرسية» وذلك في حال مقارنتهم 
بالأطفال الذين يقوم بتعليمهم معلمون غير عقابيين أو متساعين. ويبدو أن 
العلم العقابي يعوق عملية اكتساب الثقة بالمدرسة عئد تلاميذه» ٿي حين 
يسهل المحلم الودود» والمتعاطف مثل هذه الثقة . 
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وقام ويتي (1967 ,رااا۷) بدراسة مسحية صتف فيها السمات 
الشخصية للمعلم الفعال كا یدرکها التلاميذ أنفسهم» وأسفرت نتائح هذه 
الدراسة عن السمات التالبةء والمرتبة تنازليا حسب تفضيل التلاميذ ها: 
التعاون والاتجاهات الديقراطية. 
التعاطف ومراعاة الفروق الفردية. 
- الصبر. 
- سعة الميول والاهتمامات . 
- المظهر الشخصي والمزاج المرح. 
العدل وعدم التحيز. 
الحس الفکاهی . 
السلوك الثابت والسق. 
الاهتمام بمشكلات التلاميذ. 
-٠١‏ الموونة. 
-١‏ استخدام الثواب والتعزيز. 
٢‏ - الكفاءة غير العادية في تعليم موضوع معين. 

وما يلفت النظر في نتائج هذه الدراسةء أن التلاميذ يفضلون سمات 
التعاون والتعاطف لدى معلميهم ويصفونها في المركز الأول من حيث الأميةء 
ي حين يضعون الكفاءة النادرة ني تعليم موضوع معين في المركز الأخي 
الأمر الذي يبين بجلاء أن توافر بعض الخصائص الانفعالية عند المعلمينء 
كالود والتعاطف» هو أكثر أهمية من توافر بعض الخصائص المعرفية لديهم» 
كالمهارة في تدريس مادة معينة» وذلك من وجهة نظر التعلمين على أقل 
تقدیر . 

ويندو أن تفضيل التعلمين لسمات الود والدفء والتعاطف والاهتمام 
والتعاون غير مقصور على تلاميذ المدارس الابتدائية فقطء بل هناك ما يوحى 
أن طلاب الجامعات يفضلون الأسائذة الذين يوجهون انتباههم إلى طلام 
وممتمون بمشكلاتہم الشخصية والأكاديية على حد سواءء ويعتبرونمم أفضل 
الأساتذة وأكثرهم (Sherman and Blackman, 1975) . él‏ „ 
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۲ ۔ الحماس : 

يشبر بعض الدلائل إلى أن مستوى حماس المعلم في أداء مهمته 
التعليمية يؤر في فاعلية التعليم على نحو كبير. وقد بينت بعض الدراسات 
وجود ارتباط اجابي بین حماس المعلم ومستوی تحصیل طلابه» کا بينت هذه 
الدراسات أن الطلاب أكثر استجابة نحو المعلمين المتحمسين» ونحو المواد 
الى تقدم على نحو حماسي )1973 (Mastin, 1973, Rosenshine and Furst,‏ , 
وتيينّ هذه البتائح بوضوح» أن حماس المعلم» كصفة شخصيةء يؤر ني فاعلية 
التعليم» ويساهم في تباين الطلاب من حيث مستوى التحصيل ومن حيث 
اتجاهاتہم نحو المادة الدراسية ومدرسها. 


۳-الإنسانية: 

إن تحديد المعلم الفعال أو غير الفعال في ضوء بعض سمات الشخصية 
أو خصائصهاء يكنا من القول بأن المعلم الفعال هو المعلم «الإنسان» الذي 
يتصف با تنطوي عليه هذه الكلمة من معنى . إن المعلم الإنسان» هو المعلم 
القادر على التواصل مع الآخرين والمتعاطف والودود والصادق والمتحمس 
والمرح والديقراطي والمنفتح والمبادة والقابل للنقد والتقبل للآخرين. 

وقد يبدو صحیحاً أن بعض السمات الشخصية المناقضةء كالتزمت 
والديكتاتورية والعصبية والانغلاق وعدم تقبل الآخرين والحساسية تجاه النقدء 
تجعل من المعلم أقل فاعليةء إلا أنه يجب الاعتراف بأنه ما من معلم يتلك 
تلك الخصائص الحميدة جيعهاء فقد يتصف بعض العلمين ببعض 
الخصائص الشخصية غر المرتبطة بفعالية التعليم . ومع ذلك يتقبل الطلاب 
مثل هذه الخصائص. لأہم لا ينشدون الكمال في المعلمء وينزعون إلى 
التسامح في اتجاهاتم نحوه» فقد بقرون أحيانا بفاعلية المعلم ومهارته على 
الرغم من «قسوته وتزمته» (16 )Morse et a1.‏ إن الطالب لا يتوقعم من 
العلم كر من المساعدة والتفهم والتعاطف على المستوى السلوكي. فا ۾ 
تتجسد مثل هذه الخصائص في سلوك تعليمي فلن تكون مفيدة ولن توي إلى 
إحذاث نغيير تي العلاقات الصفية والتفاعل الصفى . 


۳۹ 


تعقيب حول فاعلية المعلم : 


على الرغم من وجود تباين بين المعلمين من حيث فاعليتهم التعليميةء 
ومن حیث قدرتېم على امجاد تغييرات متفاؤتة لدى تلاميذهم فانه صعب 
الجاد وصفة جاهزة نتمكن من خلاما تحديد المعلم الحيد أو الفعالء لأن 
عملية التعليم نشاط مركب ينطوي على العديد من المتغيرات التفاعلة على 
نحو ديناميكي » فهناك المتغيرات الحاصة بالمعلم والمتعلم والادة الدراسية 
وطريقة التدريس والظروف أو الأرضاع التعليمية. هذاء لا يكن تحديد أو 
تعريف فاعلية المعلم في ضوء مجموعة بسيطة من السمات أو الخصائص 
الشخصيةء أو في ضوء مجموعة من الاجراءات الأكادييةء وقد فشل العديد 
م البحوث التي حاولت تحديد فعالية المعلم من خلال بعض المظاهر 
والسمات الشخصية التميزة في تقديم صورة واضحة عن المعلم الفعال. 
(1982 ,راسة). فعلى الرغم من وجود أنغاط تعليمية معينة أفضل من أناط 
أخرى» إلا أنه يجب الاعتراف بعدم وجود نط تعليمي جيد على نحو مطلقء» 
فا من مط تعليمي يصلح للأرضاع التعليمية جميعهاء أو يناسب المواد 
التعليمية حيعهاء أو المعلمين جميعهم أو المتعلمين جميعهم . 


ولا كان العمل التعليمي على هذا النحو من التعقيدء لذا بجحب أن لإ 
يقوم على أسس أو قواعد عشوائيةء بل على العكس» يجب أن يقوم على 
مبادیء وقواعد ونظریات ثبت صدقها وفاعلیتها على نحو مقبول» بحیث 
يتمكن المعلم القادر من تبنيها واستخدامها في معاحة العديد من المشكلات 
اليومية التي تواجهه في غرفة الصف. ولكن بيجب الاعتراف من جانب أخرء 
بان مثل هذه المبادىء والقواعد والنظريات لا تترجم إلى مارسات صفية أو 
سلوك تعليمي على نحو الي بل يقتصر دورها على تزويد المعلم بموجهات 
عامة تمكنه من مارسة عمله المهنى على نحو أفضل»ء وبخاصة عندما يأخذ 
بحسبانه شبكة التفاعلات المعقدة بين خحصائص المتعلمين والادة الدراسية 
والظروف التعليمية المختلفة التي يعمل من خلاها. وعلى الرغم من أن 
الفاعلية التعليمية تنمو مع ازدياد الممارسة والخبرةء إلا أن الخبرة تقود إلى 
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كفاءة مهنية أفضل› عندما تتم في ضوء مبادىء وقواعد ونظریات أثبتت 
الببحوث والدراسات صدقها وسلامتها. 


التفاعل الصفى 

يمتاز كل صف مدرسي بخصائص نوعية فريدة تمكن المربين من 
الحديث عن «شخصية» الصف وعن اختلاف هله الشخصيّة باختلاف 
المعلمين أو المتعلمين أو المادة الدراسية أو بعض الشروط التعليميّة الأحرى. 
فشبكة العلاقات المتداخحلة الناجمة عن تفاعل الطلاب كأفراد أو كمجمرعات 
مع معلميهم أو فے] بینهم » تشکل نوعاً من «نظام اجتماعي» تلتئم فيه 
النشاطات الصفية المتنوعة» ويدرك فيه كل فرد من أفراده الدور الذي يترتب 
عليه القيام به لأنه يعرف تقرياً ما المتوقع منه سواء كان معلا أم متعلاً. 
وهناك العديد من العوامل التي يكن أن تؤثر في عمليّة التفاعل بين عناصر 
هذا النظام الاجتماعى أو التنظيم الصفي» غير اننا سنتناول باليحث ثلاثة 
عوامل فقط» أشارت نتائج البحوث والدراسات إلى صلتها الوثيقة بالتحصيل 
الملدرسي وفاعلية العملية التعليميّة - التعلميةء وهذه العوامل هي البنية 
الصفية› والتفاعل المعلمي - الطالبي والتفاعل الطالبى - الطالبى . 

البئية الصفية 

إن أية وحدة أو جماعة اجتماعيةء لا تتكون من مجموعة من الأفراد 
يتقاعلون فيا بينہم على نحو عشوائي» بل تقوم بینہم علاقات تنتظم حسب 
أنماط ثابتة ومستقرة ومتواترة وييكن التنبؤ با. وما يصدق على الوحدة أو 
الحماعة الاجتماعيةء› یصدق على جحماعة الطلاتب الذين يشكلون وحدة 
اجتماعية صفية متفاعلة. وتؤثر البنية الصفية عادة في عملية التفاعل الصفى› 
ومن العوامل ذات العلاقة الوثيقة بهذه البنية حجم الصف أو عدد أفراد 
والتكوین الاجتماعى له أو نوعية طاابه» وأنغاط التواصل الى تسود فيه آثناء 
النشاطات التعليمية المختلفة» ونتناول في) يلي كلا من هذه العوا 
التفصيل . 


مل بشيء من 


: حجم الصف‎ ١ 

يقصد بحجم الصف عدد الطلاب التدرجين فيه. ویسود اعتقاد في 
معظم النظم التربوية السائدة في العام مفاده أن الصفوف المدرسية ذات 
الحجوم الصغيرة أو الأعداد القليلة» توفر بيئة تعليمية أفضل بالنسبة 
للمتعلمين» وتزيد من فاعلية المعلم» والتي تتجسد قي إنتاج مستويات 
حصيلية أفضل. وربا يقوم هذا الاعتقاد على الافتراض بأن الوقت الذي 
يصرفه المعلم مع كل طالب من طلابه» يكون أكثر توافراً لدى معلمي 
الصفوف صغيرة الحجم من معلمي الصفوف كبيرة الحجمء وأن المزيد من 
الفرص تتوافر لدى طلاب الصفوف الصغيرة للمساهمة في النشاطات الصفية 
المنوعة» سواء كان ذلك على مستوى إجراء المناقشات أو طرح الأسئلة 
والاستفسارات . ويبدو أن مسألة حجم الصف المدرسي تشکل أحد العوامل 
الهامة التي تؤثر في الروح المعنوية للمعلمين وني مدى اقبالهم على مهنة التعليم 
(1978 ,kا۴).‏ ولكن اذا تفيد نتائج البحوث التي تناولت دراسة هذه 
المشكلة؟ . 

تنطوي مسألة حجم الصف المدرسي على جانبين» الأول» اقتصادي أو 
مالي والثاي أكاديي أو تحصیلي» ما من حيث الحانب الأول» فيعارض 
لإداریون مسألة تخفيض عدد طلاب الصف الواحد عن عدد معين» ويجحبذون 

ء صفوف كبيرة الحجم نسبياً بحيث يتراوح عدد طلاما بین ۳۰ و۵٣‏ 
طالباًء لتوفر ا النفقات الالية» كرواتب المعلمين والأبنية المدرسية 


والوسائل التعليمية ١‏ . ولکن هل یتم ذلك على حساب نوعية التعليم 
والمستوى الس لالد للطلاب؟ . 
إن نتائج الدراسات التي تناولت آثر حجم الصف المدرسي في 


اتل م تکن حاسمة ذا الصدد.ء فقد أسفرت بعضصس هذه الدراسات 
عن د نتائج غر متوقعة ومناقضة للآراء التقليدية السائدة د ینت هذه النتائج 
أن مستوی حصیل طلاب الصفوف ذات الحجوم الكبيرةء أفضل من مستوی 


(Jamison et al., 1974; Shapiro, 1975) طلاب الصفرف الأصغر حجا‎ 
. (Fiske, 1975, 1978; Maeroff, 1977) 
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ویشیر فیسكڭ (1978 ,keیا۴)‏ لدی مراجعة العديد من البحوث الي 
تنالت أثر حجم الصف في التحصيل» إلى فشلل معظم هذه البحوث في 
تبرير تبني أستراتيجية تعليمية تدعو إلى تخفيض عدد الطلاب في الصف 
الواحد. ویری أنه داخل مدی متوسط معین بتراوح بین ۲٠‏ و٤٣‏ طالاًء لن 
يكون هناك أي أثر لعدد الطلاب في مستوى تحصيلهم» بيد أنه يعترف 
بإمكانية حسين مستوى تحصيل طلاب الصفوف الصغيرة الحجم في ظروف 
تعليمية معينةء كأن يكون طلاب هذه الصفوف من المحرومين اقتصادياً أو 
اجتماعياً أو ثقافياًء أو من الطلاب الذين يواجهون بعض المشكلات 
الانفعالية أو التعليمية. كا أن تلاميذ المستويات الابتدائية في مادتي القراءة 
والحساب يكن أن يستفيدوا تحصيليا على نحو أفضل فيا لو انخرطوا في 
صفوف فليلة العدد. 

ولكن هل تتحقق مثل هذه الآثار الابجابية - فيا لو وجدت فعلاً- عل 
نحو الي وجرد فيض عدد طلاب الصف فقط؟ إن تخفيض عدد طلاب 
الصف الواحد لا يؤدي بالضرورة إلى تحسين المستويات التحصيلية للطلابء 
بل لا بد لمعلم هذا الصف من تبني طرق واستراتیجيات تمكنه من استغلال 
الظروف التعليمية التي يوفرها الصف القليل العددء بحيث يخدو التعليم 
فرديا قدر الامكان. 

وتفيد الحمعية الوطنية لمديري المدارس الابتدائية بأمريكا 04ا۸ 
İùÎ Association of Elemantary School Principals‏ نصف المعلمين فقط من 
الذين يدرسون صفوفاً يقل اعدد طلابها عن ٠١‏ طالباً» يستغلون استراتيجيات 
التعليم الفرديء في حن يتابع النصف الباقي مارسة الأساليب التقليدية 
السائدة في تدريس الصفوف الكبيرة الحجم» هذا ترى هذه الجمعية أن حجم 
الصف قد يشكل أحد العوامل المؤثرة في التحصيل» بيد أن نتائج البحوث 
المتوافرة حالاً م تبرهن بشكل حاسم على أن حجم الصف هر أحد هذه 
العوامل )1980 (Vander, Zanden,‏ . 


وتشير بعض الدلائل إلى أن تحصيل الطلاب يزداد على نحو جوهري 


او 


إذا كان عدد طلاب الصف الواحد حوالى عشرة طلاب. ففي دراسة مسحية 
قام بها مخبر البحث التربوي بجامعة كولورادواء تناول فيها تحليل مجموعة من 
البیانات حول ٩۰۰,۰۰۰‏ طالب تبين أن منحنى التحصيل يبدأ بالارتفاع 
على نحو سريع وحاد عندما يقل عدد طلاب الصف الواحد عن ٠١‏ طالباً. 
هذا يقترح جلاس (ءعه!6) تشكيل صفين»ء أحدها يحتوي ٠١‏ طلاب والآخر 
يحتوي ٤٠٠‏ طالباًء وذلك عوضاً عن تشکيل صفين عدد طلاب کل مېا ۲٣‏ 
طالبا» بحيث يضمن مستوى تحصيلياً أفضل لطلاب الصف المؤلف من عشرة 
طلاب» في حين لا يوجد مثل هذا الضمان لطلاب الصف الولف من ٠١‏ 
طالباً. 


وفي دراسة مسحية أخرى قام ا أولسون (1971 ,«٥ءا0)‏ وتناول فيها 
۸صفاً مدرسیاً تنتمي لنظم مدرسية عديدة. وجد أن حجم الصف لا 
يؤثر في التحصيل إلا إذا كان هذا الحجم متوافقاً مع لهام التعليمية وحاجات 
الطلاب وطبيعة المادة الدراسية ومهارات المعلم . 


وهكذا يتضح أنه ما من جواب حاسم حول أثر حجم الصف في 
التحصيل» وذلك بسبب تعدد المتغيرات التي تنطوي عايها العملية التعليمية - 
التعلميةء فالتغيرات الخحاصة بالطلاب وبطيعة لمادة الدراسية 
وبالاستراتيجيات التعليمية المتبعة» وبخصائص المعلم» وبالشروط التعليمية 
الأخرى» تتفاعل بطريقة معقدة يصعب معها تحديد أثر حجم الصف في 
التحصيل على نحو دقيق . 


۲ - التكوين النفسي - الاجتماعي للصف 
رأينا في فصل سابق أن الطلاب يتباينون في العديد من الخصائص 
هذه الخصائص يدي ی تباینہم من حيٺ قدرتهم على التعلم والتحصيل . 
وما آن النظم التعليمية القائمة تنزع إلى نوع من التعليم الجماعي» فا 
الحكات التى يكن اتخاذها أساساً لتصنيف الطلاب وتجميعهم في صفوف 
é4‏ 
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معينة؟ وهل عمجب الاعتماد على نوع من التجانس من حيث بعض الخصائص 
بين الطلاب الذين يشكلون صفاً واحدا؟ . 

إن مسألة تصنيف الطلاب في مجموعات حسب ما يتمتعون به من 
قدرات Îو‏ wlڙتعدlڍlت Ability grouping‏ کانت مدار نقاش وجدل طویلین 
خلال العقود القليلة الماضية. وتشير هذه العملية إلى فرز الأطفال ذوي 
الأعمار الواحدة إلى مجموعات تعليمية ختلفة حسب ما يتمتعون به من 
خصائص عقلية أو قدرات أو استعدادات ذات علاقة بالتحصيل والقدرة عل 
التعلم» وذالك في ضوء ما تسفر عنه نتائج تطبيق بعض القاييس أو 
الاختبارات التي تفيس مثل هذه الخصائص» وبذلك تتشكل صفوف يتشابه 
أفرادها من حيث,بعض العوامل» بحيث يتوافر نوع من التجانس بين طلاب 
الصف الواحد. 

وتسود عادة مثل هذه السياسة التصنيفية كلها خطا التعلم قدماً في 
النظام التعليمي» فضي السنة الابتدائية الأولى» يتم التصنيف حسب استعداد 
الطفل للقراءة والكتابةء أما في بداية المرحلة الاعدادية فيتم التصنيف حسب 
المستويات التحصيلية في المواد العلميّة والرياضيات› في حين يتم التصنيف في 
المرحلة الثانوية حسب الاختيار الذاتي» حيث يقوم الطالب نفسه» باختيار 
المنهاج التعليمي الذي يرى أنه یتوافق مع رغباته ومیوله واستعداداته . 

ومشكلة تصنيف الطلاب في مجموعات متجانسةء مثلها مثل أية مشكلة 
تربوية أخرى» تتباين فيها الآراء بين مؤيد ومعارض . بيد أن السؤال الرئيسى 
الذي يكن طرحه في هذا المجال هو ما إذا كان تجانس طلاب الصف 
الواحدء أو اللجموعة التعليمية الواحدة» يوفر ظروفاً تعليمية أفضل ويسهل 
عمليتي التعلم والتعليم . 

يقول مؤيدو عملية تصنيف الطلاب في جموعات متجانسة ,0اإومموع) 
and Pv, 1976( 1979(‏ «نMar)‏ بالحجج التالية تبريراً موقفهم : 
١-إن‏ تجميع الطلاب في صف واحد حسب العمر الزمني فقطء وفرض 

منهاج دراسي واحد عليهم جیعاء يؤدي ولا شك إلى تجاهل الفروق 


fo 


الفردية بینہم والتي قد تؤدي ی تباین ف التحصيل رالاتجاهات نحو 
المدرسة والمادة الدراسية . أما التصنيف حسب القدرات أو الاستعدادات 
المتوافرة لدى الطلاب. تتح الفرصة أمامهم للتقدم حسب معدلات 
التعلم مثلاء لن بضطر في ضوء مثل هذا التصنيف إلى التقدم حسب 

۲ - إن تصنيف الطلاب في مجموعات بناء على قدراتهم واستعداداعمم مخفض 
مدى التباين من حيث سرعة التعلم بين أفراد المجموعة الواحدة الأمر 
الذي بجعل التعلّم أسهلء ويكن المعلم من معالجة العملية التعليمية ‏ 
التعلمية على نحو أفضل»› بحيث يستطيع تبني استراتيجيات تعليمية 
وطرق تدريسية تتفق مع الخصائص المشتركة التي يتمتع بها طلابه» كأن 
يعمل على تدريب الطلاب المتخلفين أو بطيئي التعلم» وتكليف الطلاب 
القادرين أو سريعي التعلم ببعض المشاريع أو النشاطات التعليمية 
الأخرى. 

۳ يوفر تصنيف الطلاب حسب القدرات والاستعدادات مناخاً تنافسياً صحياً 
بين طلاب المجموعة المتجانسة أو المتشامة من حيث هذه الخصائص› 
بحیث اول کل : منہم تقديم أفضل ما لديه» لن التشابه أو التقارب في 
القدرات یولد الشعور بالتحدي وسعثٹ عل بذل الحهد والمثابرة. فالطفل 

بطيء التعلم مثلاء لا بجد فرصة مواتية ينافس فبها طالباً سريع التعلم» 
ك أن الطالب المتفوق ل يشعر بالتحدي إزاء الطالب العادي أو بطیء 
التعلم الأمر الذي قد يؤدي إلى إعاقة دافعية التنافس لدي معاً. 
أما الحجج التي يوردها المعارضون هذا النمط من التصنيف أمثال 
(Ravitz, 1963; Trow, 1968; Boocock, 1972: Urevick, 1974; Rosenbaum,‏ 
Kier et al,. 1977)‏ ;1976 فهي کہا يلي : 


ار مقهوم الذات لدی الطلاب على نحو شدید في حال تصنيفهم حسب 
راتہم لأن هذا النوع من التصنيف يقيم جدارا فاصله بل الطلاب 
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المتباينون من حيث القدرة على التعلم» ما مجعل الطالب الأبطا تعلاً أقل 
اهتماماً أو مي للتعلم» في حين يزود الطالب القادر أو المتفوق 
بالإحساس بالزهو الذي قد يصل إلى مستوى الغرور» الأمر الذي حول 
دون تقدير الطلاب لذواتہم وامكاناتہم على نحو واقعي» سواء کانوا 
متفوقین ام عادین ام متخلفن . 

وإذا اعترفنا بالحقيقة القائلة بأن الطلاب يتعلمون من بعضهم 
البعض» حيث يمكن للطالب الأقل قدرة على التعلم الاستفادة من 
الطالب الأكثشۓ قدرة فإن تصنيف الطلاب حسب قدراتہم» يحرم 
الطلاب غر القادرين من النمادج الطالبية الحيدة التي يكن أن يلاحظوما 
ومحاكوهاء مغاءيساهم في ضياع اهتماماتہم ودافعیتهم . 

۲ كانت المدرسة تعمل على إعداد الطالب للحياة العامة خارجهاء فإن 
معظم الخبرات الخحياتية العامة تحدث في أوضاع غير متجانسةء ويترتب 
على الطالب مواجهة أفراد متباينين من حيث العديد من الخصائص 
والصفات. لذا يجب على النظام أن لا يحرم الطالب من خبرة التفاعل مع 
أفراد بختلفون عنه بشكل أو بآخر. 

٣‏ ۔ یستحیل من الوجهة العلمية أو العملية أو التقنية امجاد محموعة متجانسة 
فعلا فعلى الرغم من ثبات وصدق درجات اختبارات التحصيل 
والذكاءء إلا أا لا ترقى إلى درجة أو مستوی يسمح بایجاد تمییز کل بين 
الطلاب. وإذا علمنا أن سرعة تعلم الطلاب تختلف باخحتلاف الادة 
الدراسية موضوع التعلم» ازداد الأمر تعقيداً وغدا أمر التصنيف أكز 
صعوبة» لذا يرى بعض علاء النفس أن الطريقة الوحيدة الممكنة 
لتشكيل مجموعة تعليمية متجانسة فعلاء هي أن تشكل هذه المجموعة من 
طالب واحد فقط. هذا إذا تجاهلنا أيضاً التغيرات التي يكن أن تطرأً على 
هذا الطالب أثناء تقدمه في التعلم. ٠‏ 
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تدعو إلى توفير فرص متساوية أمام جميع الطلاب» فليس من الديقراطية 
في أن يصنف الطلاب ني ضوء أية معايير مها كانت. وقد ينزع هذا 
التصنيف إلى تعميق الفروق الاقتصادية ‏ الاجتماعية بين أفراد المجتمع» 
وذلك لارتباط المستوى الاقتصادي - الاجتماعي للطالب ببعض القدرات 
ذات العلاقة بالتحصيل المدرسي» وبذلك يساهم النظام المدرسي القائم 
على التصنيف في تأكيد عدم المساواة. 


والآن» أين نقف من هذه الحجج التعارضة؟ يبدو أن كل من حجج 
ا لعارضين والمؤيدين قائمة على نوع من التأملات النظرية أكثم من قيامها على 
نتائج بحوث سليمة وصادقة . فبعض الدراسات يؤيد التجميع التجانسي في 
حین تؤید دراسات أخرى التجميع اللاجانسي . ويصعب في الواقع الوقوف 
على النتائح الدقيقة لتصنيف الطلاب حسب قدراتہم» وذلك لصعوبة عزل 
العديد من العوامل الأخرى التي تتدحل في تحديد مثل هذه النتائج . 


هذا وقد راجع فندلي وبريان )1971 (Findly and Brian,‏ تتائج 
الدراسات التي جرت بین عامي ۱۹۱۰ و ۱۹٩۰‏ والتي تناولت أثر تصنيف 
الطلات ف ضوء قدراتهم ف تحسنٰ مستویاتہم التحصيلية» کا تمت مارسته 
في تلك الفترة» واستنتجا أن هذا النمط من التصنيف قد يكون مفيدا بالنسبة 
لأفراد الملجموعات التي تضم الطلاب المتفوقين عقلياً أو تحصياياً . أما بالسبة 
لأفراد المجموعات التي تضم الطلاب العاديين أو المتخلفين من حيث 
التحصيل أو من حيث بعض القدرات العقلية الأخرى» فلم تظهر نتائج تلك 
الدراسات أي آثر للتصنيف في تحسين تحصيل هؤلاء الطلاب . 


ما من حيث الآثار الانفعالية لتجمیع الطلاتب حسب قدراتہم» فقد 
أشار بعض الدراسات أن هذا التجميع يعزز مفهوم الذات لدى الطلاب 
امتفوقين» في حين يترك آثارا سيئة لدى مفهوم الذات عند الطلاب المتخلفين 
أو منخفضي التحصيل أو بطيثي التعلم . ((Martin and Pavan, 1976; Kibly,‏ 
(1977, 
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. أغاط التواصل الصفي : 
إن عملية ايصال المعلوماتث والمهارات المرغوب فيها إلى الطلابء 

تشکل هدفاً رئیساً من أهداف العملية التربوية» وتساهم في حال نجاحها في 

نمال هله العملية على نحو كر ولن يتحقق هذا الهدف ما لم يتوافر مناخ 
صفی يسود فيه نط تواصلي فعال» والتواصل في حقيقته هو جوهر النشاطات 
الصفّة عل الإطلاق . فقد لاّحظ جاكسون (1968 (Jackson,‏ ف عدد کببر 
جداً من الصفوف الابتدائية أن المعلمون يارسون حوالى ٠٠١‏ عملية تبادل 
بين شخصية في کل ساعة من ساعات اليوم المدرسي» وهذا يشير بوضوح إلى 
أهمية نط التواصل في تسهيل التعلم وتحسين مستوى أداء الطلاب. ولكن ما 
ھی اشکال التواصل إلتي تجري في نظمنا التربوية القائمة؟ . 


يبدو أن التواصل النشيط الوحيد في معظم صفوفنا المدرسية» هو 
العلم» الأمر الذي يعني أن التواصل ذو اتجاه واحدء يشكل المعلم فيه جهاز 
«إرسال» ف حين يشكل الطلاب أجهزة «استضال» . المعلم يتكلم . .. 
والطلاب يستمعون. المعلم طط . . . والطلاب ينفذون. المعلم عحاضر. . 


والطلات يدونون . المعلم يمتحن . . والطلاب ميبون. . . الخ (Gorman,‏ 
(1974. 


وقد يعزز التكوين الفيزيائي للصف هذا النمط من التواصل. فالصف 
الصمم على نحو يجلس فيه الطلاب في صفوف يواجهون منها | المعلم الذي 
كتل مله كته من مراقة طلاب صن جيم يوحي بأن المعلم هو 

التواصل اأ و المتحدث أو «الخطیب» الوحيد ف الصف. إن غطاً تواصایاً من 
هذا النوع. يصدر من جانب واحد فقط› يتزع ِل انتاج آفراد مر ین لتلقي 
٠‏ المدخلات فقط دون أية قدرة على معاتها واصدار المخرجات. وبخاصة إذا 
تم هذا النمط اتراصلي في صفوف المدارس الابتدائية. ويرى أولسون 
(Olson, 1977)‏ أن المعلم الذي يفشل في بناء حلقات تواصلية مستمرة مع 
0 بدءاً من السنوات التعليميّة المبكرة الأوللء فقد يعوق قدرة هؤلاء 

على التواصل في المدارس الثانوية أو في الحياة العامة عموماً. 
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وبحب على المعلم في هذا الصدد أن لا يعتبر التواصل وسيلة لنقل 
بعض العلومات أو المهارات إلى التعلم فقط» بل عليه أن يعتبره مهارة أو 
مهمة تعليمية» بحيث يعمل جاهدا لتوفير كافة الظروف الممكنة التي تمكن 
طلابه من تعلم هذه المهارة وإتقانما. 


ولا كان السلوك اللفظي هو أكثر أنماط السلوك سيادة في الصف 
فمن غير المستغرب أن يكون التواصل اللفظي هو المحور الأساسي لعملية 
التفاعل الصفي . وقد حاول بعض الباحثين )1970 (Adams and Biddle,‏ 
دراسة أفضل المواقع المكانية التي تصلح لمل هذا التواصل» فتبين أن /۷٠‏ 
من زمن الحصة الدرسية يقضيه المعلمون في مقدمة الصف حيث يكن 
اعتبار هذا الموقع مركز النشاطات التعلمية الرئيسي » أما باقي الوقت فيقضيه 
المعلمون في مؤخرة الصف وجوانبه والممرات الفاصلة بين صفوف المقاعد. 
بيد أن يقن الموقع الذي تتركز فيه النشاطات التعلمية يتوقف على أهداف 
العلم وأسالیبه» کا يعتمد على النمط التواصلي الذي ارسه أثناء قیامه ممهامه 
التعليمية» وهذا يؤثر بدوره في التنظيم الذي بحب أن يأخذه الصف .ويرى 
سومر )1977 aiÎ (Sommer,‏ یصعب امجاد تنظيم مثالي للصف› يصلح 
للنشاطات التعليمية حيعها. فإذا كان النمط التواصلي من النوع «اجلس» 
واستمع» فإن التنظيم التقليدي المعروف للصف هو التنظيم المناسب» أما 
إذا أراد المعلم أن يشكل مجموعات عمل تعاونية» فتجميع المقاعد أو 
الطاولات بأشكال دائرية هو الأفضل. ' 


وعلى الرغم من سيادة التواصل اللفظي في غرفة الصف إلا أن 
التفاعل الصفي ليس مقصورا على هذا النوع من التواصل. إن التعليم 
الفعال يتضمن أكثر من النطق الواضح بالمعلومات والحقائق » ومن التوقيت 
المناسب لاعطائهاء فالتواصل غر اللفظي» أي استخدام المعلم لبعض 
القرائن والإشارات» كالابتسامةء والتقطيب» وحركات الرأس واليدين»› 
يساهم في عملية التفاعل الصفي إلى حد كبيرء لأنه ينقل مشاعر المعلم 
واتجاهاته نحو المادة الدراسية وسلوك طلابه» ففي كثير من الأحيان» تقوم 
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. الإشارة بجا تعجز الكلمة عن القيام به. لذا يجب على المعلم أن لا يقصر 
عملية التفاعل على التواصل اللفظي» بل عليه أن يستخدم ما يستطيع من 
أشكال التواصل غر اللفظية» ليغدو تعليمه أكثر فعالية ونجاعة. 


تفاعل المعلم - الطالب 

إن تباین المعلمين من حيث الفعالية» وقدرتېم عل التفاعل مس 
تلاميذهم في غرفة الصف لا يؤدي إلى تباين هؤلاء التلاميذ في التحصيل 
فحسبا» بل يۇدي ی تباینہم ف سلوکهم الراشدي وأوضاعهم الاقتصادية _ 
الاجتماعية المستقبلية. فقد أشارت بعض الدراسات إلى وجود علاقة احجابية 
ہین فعالية بعضص معلمات الصف الأرل الابتدائي والنجاح ف الحياة 
الراشدية» إذ تبين أن نسبة التلاميذ الذين احتلوا أوضاعاً اقتصادية ‏ 
اجتماعية مرتفعة» من تلاميذ بعض المعلمات» تعادل ضعفي نسبة التلاميذ 
الذين احتلوا مثل هذه لأرضاع من تلامیذ المعلمات الأخرياتء علا بان 


„et al., 1978) 


وهذا يعن أن اڈ ثر المعلم ف تشکیل مفهوم ذات أكاديي لدى التلاميذ» 
وبخاصة ف مرا التعليم المبكرة الأرلىء یکن أن يطور بعص الحرانب ف 
شخصية التلميذ» تفیده ف حیاته المستقبلية ونتیح له فرص حياة مستقبلية 


أفضل» وت تشر البحوث إ إل وجود العديد من العوامل التي تود ٹر في عملية 
تفاعل ال الطالب. نتناول أهمها في) يلي : 


- التكوين الادراكي للمعلم وتقييم الطلاب: 
يدر من المستحيل آن يعيش الفرد في عام موضوعي او حيادي» يخلو 
من الأحكام القيمة القائمة على النسبية في الاتجاهات والقيم والمعتقدات 
والمرغوبية الاجتماعية . والحياة المدرسية لا تشذ عن هذه القاعدةء فالأحكام 
الي يطلقها المعلم على تلامیذه أو زملائه» والأحكام التي يصدرها التلميذ على 
معلمه وزملائه » تتأثر بالتکوین الادراكي لکل منہیاء ويا محمله من اتجاهات 
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وقيم ومعتقدات. وقد يكمن الفرق الأساسي بين المعلمين والطلاب في هذا 
الجالء في كون المعلمين» وبحكم دورهم التعليمي في الصف أكثر قدرة 
من الطلاب على ترحمة الجاهاتيم وقيمهم إلى سلوك فعلي في غرفة الصف» 
فیحکمون عل طلاہم ف ضوء تفضيلاتہم القيمة» ويتفاعلون معهم على هذا 
الأساس . 
وكشفت دراسات عغديدة هذه الحقيقة» ميّنة أن المعلمين يتخذون 
اتجاهات مختلفة إزاء الطلاب المختلفين» ويتفاعلون معهم في غرفة الصف على 
نحو محتلف . الأمر الذي يؤدي إلى تباين في تحصيل الطلاب وسلوكهم -از۷) 
and Brophy, 1974; Helton and Oakland, 1977)‏ isا‏ ويشىر (Silber- ja ıl‏ 
(1969 ,ص إلى أن المعلمين يصنفون طلامم في أربع فئات أساسيّة حسب 
اتجاهات التعلَق والاهتمام واللامبالاة والنبذ. ولعرفة أثر هذه الاتجاهات في 
تفاعل المعلم - الطالب» يطلب الباحثون من العلمين تصنيف بعض طلايم 
في مجموعات تشر إلى هذه الاتجاهات» ومن ثم يلاحظون تفاعلات المعلمين 
مع هؤلاء الطلاب لفترة زمنيّة معينة. وتتم عملية التصنيف هذه من خلال 
إجابة المعلمين عن بعض الأسئلة التي تكشف اتجاهاتهم نحو بعض طلاہم» 
وذلك على النحو التالي : 
١‏ اتجاه التعلى ۳١۲‏ ])۸ ويتبدى من خلال الإجابة على السؤال التالي : 
إذا كان باستطاعتك الاحتفاظ بأحد طلاب صفك لعام اخر» 
وذلك لا تشعر به من متعة لدى تفاعلك معه. فأي طالب تختار؟ . 
۲ _ اتجاه الاهتمام : ١ء٥١٥٤‏ ويتضح بإجابة المعلم على السؤال التالي : 
إذا كان باستطاعتك توجيه معظم أو كل انتباهك إلى أحد 
الطلاب الذي همك إلى حد كبرء فأي طالب تختار؟ . 
٣‏ _ اتجاه اللامبالاة : #ءمعإء؟fنكم!»‏ ويتبدى من خلال إجابة المعلم على السؤال 
التالي : 
إذا قام أحد الآباء بزيارة المدرسة أثناء انعقاد جلسة أو مؤتر 
يتناول شؤون الطلاب» فمن هو الطفل الذي يكن أن تتحدث عنه باقل 
درجة من الاستعدادية؟ . 
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۽ _ تجاه النبذ : 0#اءعjزعR‏ 
أي طالب تار نقله من صفك إلى صف آخرء إذا كان من 
الواجب تخفيض عدد طلاب صفك طالباً واحداً؟ . 


تتأثر نزعة المعلمين إلى تصنيف أحد طلايم في إحدى هذه الفثات 
الاتجاهية بثلاثة عوامل هي» المستوى التحصيلي للطالب» وقدرته على تعزيز 
سلوك المعلم أثناء التفاعل الصفي» ومدى توافقه أو اطاعته للنظم والقواعد 
المدرسية . فالطالب الذي يصنف في فثة «اتجاه التعلق»» هو ناجح تحصيلياً 
عادة» ومطيع للنظم المدرسية» وقادر عل تعزيز سلوك المعلم في الصف. أما 
الظالب الذي يتم تصنيفه في فئة واتجاه الاهتمام»ء هو من النوع الذي يواجه 
بعض الصعوبات الأكاذيية » إلا أنه مطيع للنظام المدرسي ٠‏ وقادر على تعريز 
السلوك الصفي للمعلم ؛ الأمر الذي يدفع المعلم إلى الاهتمام به ورعايتهء 
فيقدم له المساعدة ويزوده بالنصائح والارشادات أو التدريس العلاجي . 
ويتصف الطالب الذي يصنّف في فئة «اتجاه اللامبالاة» باستجابية سلبيّة نحو 
المعلم» وبالفشل في تعزيز سلوك الملم أثناء التفاعل الصفي ؛ أما الطالب 
الذي يصتف في فئة «اتجاه النبذ» فلا يفشل في تزوید المعلم بالتعزيز فحسب» 
بل غالبا ما یون سيا في احداث مشكلات تتعلق بالنظام المدرسي نالزس) 
„and Brophy, 1974)‏ 


وهكذا يتضح أن اتجاهات المعلمين نحو طلابيم لا تقوم بناء على 
الستوى التحصيلي فقط» بل تقوم أيضاً على بعض الخصائص أو الصفات 
الشخصية الأخرى التي يتمتع ہا هؤلاء الطلاب والتي تحدد مدی قدرتهم عل 
تعزيز سلوك المعلم الصفي ومدى توافقهم أو اطاعتهم للنظم والقواعد 
المدرسية» وذلك حسب ادراك المعلم هذا التوافق وتلك القدرة. 
۲ ۔ آثر الشكل الخارجي أو الجاذبية الحسمية : 

يبدو من الملاحظات العامة أن تفاعل الناس فيا بينهم» يتأثر بطريقة 
أو بأخری بأشكاهم الخارجية ومظهرهم ومدی جاذبيّتهم . وقد أناد بعض 
علماء النفس الاجتماعي أن بعض الأفراد يتمتعون بالعديد من الحسنات أو 
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الفوائد الاجتماعية في الحياة العامة بسبب مظهرهم الخارجي وجادبيتهم 
(Dion, Bersheid and Walster, 1972; Bennetts, 1978)‏ , 


وف صوء مثل ذا الواقع» ىدو حاولة معرفة آثر ! الخاديية الحسمية ف 
تفاعل المعلم الطالب لیس أمراً مستغرباً وبخاصة إدا اعترفنا أن تقدیر 
هله الحاديية مخضم لمعاير ثقافية معينة . 


وقد حاول بعض الباحثن في ميدان علم النفس التربوي »> وباستخدام 
تقنيات معينةء معرفة مدى تأثر أحكام أو تقديرات المعلمين لطلاہم» 
بخصائص المظهر الخارجي لاء الطلاب . وأفاد هؤلاء الباحثون أن المعلمين 
ينزعون فعلا إلى تقدير الطلاب ذوي المظهر الخارجي الجذاب على نحو أفضل 
من تقدير الطلاب ذوي المظهر الخارجي غير الجذاب أو الأقل جاذبيّة 
(Adams and Cohen, 1974; Lerner and Lerner, 1977)‏ . 

ففي إحدى الدراسات» قام روس (Ross and Salvia, 1975) lll‏ 
بعرض «دراسات حالة» (كعالساء عهء) متمائلة وخيالية لبعض التلاميذ 
المعوقين على نحو بسيط› مرفقة بصور فوتوغرافية لتلاميذ جذابين أو غر 
جذابين» على بعض المعلمين المتمرسين بمدف التعرف على تقديراتهم هذه 
الحالات . وبعد دراسة هذه الحالات أفاد المعلمون بأن التلاميذ غر ادان 
يعانون من مشكلات أكاديية وانفعالية واجتماعية على نحو أكبر من التلاميد 
الجذایین» کا كانت توصیانیہ بوضع التلاميذ غير الحذابين في صفوف خاصةء 
آكثر من توصياتہم بوضع التلاميذ الجذابين في مثل هذه الصفوف. ول 
دراسة أخرى مشاة» (1973 ,sterاWa and‏ ff0r4اC)‏ تبين أن جاذييّة الطالب 
أو الطالبةء ترتبط على نحو الجابي بتقديرات المعلمين لذكاء الطالب والاهتمام 
الوالدي التريية. والتنبؤ بالنجاح المدرسي المستقبلي» ويمدى الشعبيّة التي 
کن أن ي یتمتع ہا الطالب بين أقرانه. 


إن نتا ئج مثل هذه الدراسات تشر ولا شك إل تباین تقدیرات 
المعلمين لاتم طلابهم المعرفية وغير المعرفية طبقاً لتباين هؤلاء الطلاب 
من حيث ما يتمتعون به من جاذبية. ولعل مثل هذه الوقائع لا ترضي 
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الطلاب ولا تقنعهم» لأنمم يرغبون في عدالة المعلم الموضوعيّةء ولا يقيمون 

وزناً کبیرا للجاذبية كمحك لتصنيفهم أو الحكم على خصائصهم لذا جب 
على المعلم أن يعي حقيقة أحكامه وتقديراته لطلابهء بحيث يتزع إلى 
الوضوعية قدر الامكان» والقائمة على الخصائص ذات العلاقة الوثيقة بالعمل 
٠‏ والإنجاز المدرسيين . 


: ۔ اثر الملستوى الاقتصادي  الاجتماعى‎ ٣ 

تشير بعض الدراسات إلى تأثر أحكام العلمين وتقديراتہم لطلاہم 
بالخلفية الثقافية أو الطبفة الاقتصادية ‏ الأجتماعية الى ينحدر منہا هؤلاء 
٠‏ الطلاب» بحيث ينزع العلمون إلى تقدير الطلاب النتمين إلى مستويات 
اقتصادية - اجتماعية عالية» على نحو أفضل من تقديراتمم للطلاب المنحدرين 
من مستويات اجتماعية مiخفضة (Henderson and long, 1973 De Meis and‏ 
Turner, 1977)‏ „ 


وعلى الرغم من أن نتائج بعض الدراسات تفيد بوجود ارتباط امجابي 
بين بعض القدرات العقلية وغبر العقلية والمستويات الاقتصادية _ الاجتماعية 
والثقافية للأسرة (نشواني» 14۷۷؛ طحان» ۱۹۷۷ إلا أن ذلك لا يعني بأية 
حالة من الأحوالء أن الوقوف على الأنماط الثقافية أو الاجتماعية أو 
الاقتصادية» يكن المعلم من إصدار أحكام أو تقديرات صادقة على طلابهء 
٠‏ إذ لا بد من أخذ العديد من العوامل الأخرى في الحسبان» والتى تحدد 
الوضع الأكادييي للطالب» كالمستوى التحصيلي» والدافعيةء ومستوى 
الطموح» ومضفهوم الذات . . . الخ والتي تحدد نتيجة تفاعلها مجتمعة مثل هذا 
الوضع . 
٤‏ اڻار توقع المعلم : 
يفيد الحس العام بأن ما نكون من اراء ومعتقدات وتوقعات حول 
لأفراد الذين نتعامل معهم» تؤثر في طريقة سلوكنا نحوهمء وأن طريقة 
سلوكنا هذه» تؤثر بدورها في طريقة سلوكهم نحونا» بحيث يستجيبون غالا 
طبقاً لتوقعاتنا. فإذا كون المعلم فكرة عن أحد طلابه بأنه ذكي مثلاي 
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فسيعامله على أنه كذلك» وسيتوقع من الطالب سلوكأً ذكياًء وقد يستجيب 
هذا الطالب بطريقة توحي بأنه ذكي فعلاً. وبذلك يتحقق توقع المعلم أو ما 
يسمى بالنبوءة إلى (Self - Fulfilling prophecy) gl Ja‏ ویستخدم 
مصطلح آثار توقع المعلم )Teacher - espectation - effects)‏ للإاشارة إلى مثل 
هذه النزعة. فقد رأينا فيا سبق أن المعلمين يدركون قدرات وامكانات 
تفاعلاعبم معهم» الأمر الذي يؤدي إلى تباين طلابہم من حيث انجازاتمم 
التحصيلية وسلوكهم المدرسي ككل. 


وقد أکد جاکبسون وروزنتال (1968 ,141ا )Jacobson and Rose‏ هذە 
الحقيقة على نحو عملي» حيث قاما في بداية العام الدراسي بقياس ذكاء 
تلاميذ إحدى لمدارس الابتدائية» وأخبرا المعلمين بأن هدف هذه العمليةء 
هو انتقاء أكثر التلاميذ قابلية للتقدم والنمو من حيث الذكاء. ثم اختارا 
عشوائيا ۲١‏ من تلاميذ كل صف من صفوف المدرسة لتشكيل المجموعة 
التجريبية» وأخبرا معلم كل صف - كذباً - بأن درجات هؤلاء التلاميذ على 
مقياس الذكاء تنبىء بإمكانية تقدمهم على المستوى الفعلي خلال السنة 


الدراسية. 


ولدى اعادة تطبيق مقياس الذكاء على تلاميذ المدرسة حميعهم» في نهاية 
العام الدراسي نفسهء تبين أن معدل ذكاء أطفال المجموعة التجريبية قد ازداد 
بمتوسط قدره )١۲,۲۲(‏ درجةء في حين ازداد معدل ذكاء بقية الأطقال 
بمتوسط قدره (۸,۲۲) درجة فقطء كا تبين أيضاً أن متوسط الزيادة التي 
طرأت على معدل ذكاء المجموعة‌التجريبية في الصف الأول الابتدائي قد بلغ 
)٠١(‏ درجة» وأن هذا التوسط قد بلغ (۹) درجات عند أفراد المجموعة 
التجريبية في الصف الثاني الابتدائى . 


وتأثر المربون بنتائج هذه الدراسة إلى حد كبير» وباتوا يعتقدون أن ما 
يتوافر من خصائص لدى الفردء هو نتيجة لا نعتقد في «(وجوده)» فنحن لا 
ندرك الأشياء كا هي في ذاتهاء ولكن كا نتوقع أن تكون» فالمعلم يرى 
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تلامیذه وأذكياء» لبه يتوقع منهم «سلوکاً ذکیاًه» ويساهم بذلكف ف سے 
واقع تلامىذه «الذکي» . وعندما يدرك التلاميذ توقعات معلمهم » يبدأون 
بتعديل سلوكهم على نحو يتفق مع هذه التوقعات . 


على الرغم من اتفاق هذه النتائج مع الحس العام» إل آنا لم تنج من 
بعض الانتقادات , حيث اعترض بعض الباحثين على نتا ئج جاكبسون 
وروزنال بسبب عدم توافر الدقة الكافية من حيث جع امعلوات وتحليلها 
ومدى تثيلهاء الأمر الذي يحول دون القدرة على تعnيlqn. (Thorindike,‏ 
S0, 1969; Jensen, 1969)‏ ;1969. وجرت نتيجة لذلك بعض الدراسات 
الجديّة التي بحثت اثر توقعات المعلمين في تحصيل طلاييم» وأسفرت معظم 
نتائج هذه الدراسأات م ”عدم تأیید فكرة تحريف المعلمين لأداء طلاہم نتيحة 
معرفة درجات ذکائهم أو مستویات تحصيلهم» سواء كانت هذه المعرفة 
صحيحة آم غر صaz‏ . (Finn, I972; Dusek, 1975; Draun, 1976; Wil-‏ 
trock and Lumsdaime, 1977)‏ . 


إن منتقدي نتائج دراسة جاكبسون وروزنتال يرون بحقيقة تباين 
تفاعلات المعلمين مع طلابيم نتيجة توقعاجم» فقد تين مثلء أن تفاعل 
العلمين مع الطلاب ذوي المستويات التحصيلية المرتفعة» بختلف كأ ونوعاً 
عن تفاعلهم مع الطلاب ذوي المستويات التحصيلية المنخفضة» حيث يصرف 
العلمون في تفاعلهم اللفظي مع طلاب الفئة الأولى وقتاً أكبر من الوقت 
الذي يصرفونه مع طلاب الفئة الثانية» كا أن تفاعلهم مع أفراد الفئة الأول 
أكثر امجابية وتعزيزاً من تفاعلهم مع أفراد الفئة الثانية . وما يريد النقاد قوله 
ذا الصددء هو أن العلمين يعاملون الطالب الذكي على نحو بختلف عن 
معاملة الطالب الي ف أن هذا التباين في المعاملةء لا يعني محاباة أداء 
أحد الطالبين على حساب لطا الآخر بالضرورة» لأن المعلمين قادرون على 
التنبؤ بقدرات طلاہم وامكاناتہم على نحو جيدء لذلك يعدلون أساليب 


e‏ لتتفق ا هله القدرات والامكانات. والي تلف باختلاف 
أصحاا )1975 (Dusek,‏ . 
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يتضح ما تقدم» أن الباحثين ينزعون إلى اتخاذ موقفين متعارضين حيال 
مسألة تفسير العلاقة بين توقعات المعلم والأداء الأكاديي للطلاب . يفوم 
الموقف الأول على الافتراض بأن توقعات المعلمين المتباينة تشكل عوامل سبي 
أو وظيفية» تؤدي إلى نمو متباين في قدرات الطلاب ومهاراعمم . أما التفسير 
الآخر» فيقوم على الافتراض بان المعلمين يشكلون توقعاتهم بناء على ملاحظة 
وتقدير تحصيل طلاہہم وقدراتہم» لذلك تعتبر تقدیرام صادقة» ويعكسون 
توقعاتهم من خلال عملية تعديل أو تكييف أساليب تعليمهم لتفي بحاجات 
الطالب الفريدة. 


يصعب ني ضوء ما يتوافر من بحوث ودراسات ذا الصددء انخاذ 
موقف حاسم إزاء هله المشكلة» وييدو أن کک من التفسيرين قل صاب جزءاً 
من الحقيقة . فالمعلم والطالب یتفاعلان معاً» بحیث یشکل کل منہا عامل 
خحارجياً مؤثراً في الآخحر ويعمل على تعديل أو تشكيل سلوكه. إن اتجاهات 
المعلم وتوقعاته تؤثر ولا شك في أسلوب تفاعله مع الطالب» وهذا الأسلوب 
يؤدي بدوره إل تعدیل أو تشکیل استجابات الطالب نحوه ونحو العمل 
تشكيل اتجاهات المعلم وتوقعاته . لذلك حاول بعض الباحثين حديثا الوقوف 
على قوة الأثر النسبي لتوقعات المعلم في تحصيل الطالب وسلوكه» وقوة الأثر 
النسبي لتحصيل الطالب وقدراته في تكوين اتجاهات المعلم وتوقعاته. أي أا 
أكبر تأثيراً ني الآخر؟ وني أي المجالات يكون هذا التأثير أكثر فاعلية؟ . 


للاجابة عن هذين السؤالينء قام کارنو ومیلون (Carno a4 Me|!07,‏ 
)1978 بدراسة تتبعية استمرت أربع سنوات وقدرا فیها ٣٤٠٤٠١‏ تلميذاً ابتدائیا 
في ضوء مجموعةُ من المحكات تناولت بعض أنماط التوقعات واستراتيجيات 
التفاعل الصفي وتحصيل الطلاب وسلوكهم الاجتماعي . واستخدم الباحثان 
اجراءات احصائية معقدة في تحليل البيانات التي توافرت لديا» وتوصلا إلى 
نتيجة مفادها أن كلا من المعلمين والطلاب يؤثرون في بعضهم البعض» بيد 
أن توقعات العلمين ذات وزن أكبر من حيث تأثيرها في أداء الطلاب. من 
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وزن الأثر الذي يحدثه هذا الأداء في اتجاهات المعلمين وتوقعاتهم . أي أن 
قدرة المعلمين على التأثر في طلابهم» أكبر من قدرة هؤلاء على التأثر 
معلميهم . وقد يعود ذلك إلى الدور الذي يقوم به المعلم في عملية اا 
الصفي» لأنه ثل دور صاحب السلطة الأقوى في غرفة الصف. 


وأسفرت هذه الدراسة عن نتيجة أخرى هامَة مفادها أن توقعات 
امعلمين الخاصة بالسلوك والمهار ات الاجتماعية للطلاب» ذات أثر أكبر في 
تحعصيل الطلاب. من التوقعات ذات العلاقة بالامكانات أو القدرات 
التحصيلية المحددة. 


وأخيرا إن المعلم الجيدء هو المعلم القادر على التمييز بين طلابه ف 
ضوء برا تم وتعلمهم السابق وامكانات تعلمهم المستقبلي» وهو الذي يبنى 
ٽوقعاته ا واقعهم الاجتماعي و ادي ولا يکتفي بمحصرفة معدلا 
ذکائهم أو مستویات تحصيلهم من أ جل الحكم عليهم والتعامل معهم » فقد 
تبین بوضوح»› اتجاهات المعلم وتوقعاته ومشاعره حیال أحد طلابه تؤثر 
وبشکل كبير» في أداء هذا الطالب على المستوين الأكاديي والاجتماعي . 


اثر جنس المعلم : 

تشير نتائج بعض الدراسات» وبخاصة في الولايات المتحدة الأمريكيةء 
إلى وجود تباين بين تلاميذ وتلميذات المدارس الابتدائية من حيث الأداء 
والسلوك الصفي . فالصبيان في هذه المدارس مثلاء يعانون من مشكلات 
أكاديية وسلوكية على نحو آکبر (Bentzen, 1963; Ringness, lil lila j‏ 
Schaeffer, 1969)‏ ;1967 ,„ وتبین أيضاً أن من اللتحقن ببرامج القراءة 
العلاجية من الصبيان (1971 ,١إ8100)‏ وا نهم أقل قدرة من البنات في المجالات 
التي تتطلب مهارات لفظية وقرائية )970 )Vr0e,‏ وأشارت بعض البحوث 
من جهة ثانية» إلى أن الصبيان يبدأون بالتفوق على البنات في جال المهارات 
الحسابية والرياضية في بداية سن المراهقة» أي في حوالى السنة الثانية عشرة أو 
الثالثة عشرة من أعمارهم . )1974 .(Maccoby and Jacklin,‏ 
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حاول الباحثون اقتراح بعض التفسيرات هذه الظاهرة» فمنهم من نحا 
نحواً وراثاً في تفسيرهاء وأكد على العوامل الجينية ودورها في إحداث هذا 
النوع من التباين بين الصبيان والبنات» ومنهم من نحا نحو بيثياً» وأكد على 
العوامل البيئية» واعتبرها مسؤولة عن هذا التباين» وبخاصة تلك العوامل 
ذات العلاقة الوثيقة بالمناخ المدرسي . ويبدو أن التفسير البيئي أقرب إلى 
الحقيقة والصدق. فقد بيّنت بعض الدراسات الى تناولت تلك الظاهرة- 
تفوق البنات على الصبيان في المدارس الابتدائية _ في ثقافات مختلفةء كألانيا 
وانكلترا ونيجيرياء أن الصبيان أكثر تفوقاً من حيث التحصيل من البناتء 
وانہم کر قدرة حتى في محال المهارات اللفطية والقرائية :1962 ,۵107 إ۴) 
(1972 ,10هل لذلك يرى بعض للمربين أن جنس المعلم هو المسؤول عن 
تباين الصبيان والبنات من حيث التحصيل والسلوك الصفى في المدارس 
الابتدائية . فى الوقت الذي يتكون فيه الكادر التعليمى للمرحلة الابتدائية 
بأمريكا من المعلمات» فإن معظم هذا الكادر يتكون من المعلمين في الانيا 
وانکلترا ونیجیريا. فهل یؤثر جنس المعلم من حیث کونه ذکراً ام أنثی في 
تحصیل طلابه فعلا؟ . 


إن عزو التباين بين الصبيان والبنات من حيث التحصيل والسلوك 
الصفي إلى جنس المعلم يقوم على مجموعة من الافتراضات» مفادها أن 
المعلمات يعاملن الصبيان على نحو تلف عن معاملة البنات» وأنهن غير 
قادرات على تزوید تلامیذهن بالنماذج الذكرية المناسبة التي تساعدهم على 
فهم دورهم الذكري › ولا يزودن هؤلاء التلاميذ بالنشاطات والاهتمامات 
المتنوعة الى محتاجون إليهاء لذلك يغدو الصبيان بالمدارس الابتدائية ذوات 
الكوادر التعليمية المؤنثة أقل تحصياد وأكثر إشكال من البنات. بيد أنه لا 
تتوافر بيانات دقيقة تفيد بأن المعلمات عابين البنات وأن المعلمين بحابون 
إالصبيان )1977 (Vroegh, 1976; Travis,‏ . 


ويرى بعض الباحثين أن الفروق الحنسيّة بين الصبيان والبنات تؤدي 
إلى تباين أغاط التفاعل الصفى. فقد تبن مثلا أن المشكلات التق تتواتر عند 
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الصبيان» تتاف عن المشكلات المتراترة لدى البنات» حتی ن امن 
المدرسي الواحد» وبغض النظر عن جنس المعلم» سواء كان كرا آم 
iay (Vander Zanden, 1980)‏ 1 يعني بوضوح أن جنس التلاميذ أً ا بل 
دوراً هاما ف أدائهم الأكاديي وتكيفهم المدرسي» وأن العلم والمعلمة» غير 
قادرین اعتمادا على جنسها فقط» إلغاء آثار الدور ا لجسي للتلاميذ. 


إن التعليم مهنة كأي مهنة أخرى» ها مهاراتا وا 

وأصوهاء ویتدرب الفرد على مارستها بغض النظر عن جنسه» ومن ¿ المتوقع أن 
يقوم كل من المعلم والمعلمة بأداء دورهما المهني على نحو متماثل» وبخاصة في 
الأرضاع التعليمية التشامة» ويبدو أن نجاح آي منہا في عمله لا یرتبط 
بجنسه» فا مجتمع بحاجة إلى المعلمات حاجته إلى المعلمينء كا أن الطفل لا 
يعيش في عالم منمط من الوجهة الجحسيّة على نحو ضيَق» فهو مضطر إلى 
مواجهة الدورين الذكري والأنثوي على حد سواءء والمعلم الفعالء» هو المعلم 
القادر على اكتشاف خصائص تلاميذه المختلفةء وبخاصة تلك الخصائص 
ذات العلاقة الوثيقة بالعملية التعليمية - التعلميّةء والقادر على تكييف دوره 
المهني بحيث يتلاءم مع هذه الخصائص . 
٦‏ - أثر الطلات : 

رآینا فیا سبق » أن أثر المعلم في أداء طلابه أقوى من أثر الطلاب في 
سلوکه » لكن هذا لا يعني بالضرورة أن العلاقة التفاعلية بين المعلم والطالب 
ذات تجاه واحد» ومصدرها المعلم فقط» فك أن للمعلمين توقعاتہم» 
فللطلاب توقعاتہم أيضاًء وبخاصة في يتعلق بضبط الصف وطرق تقديم 
الادة الدراسية وايصال المعلومات والمعاملة العادلة . ويدرك المعلمون بطريقة أو 
بأخری» ان الطلاب هم المصدر الأساسي لسمعتهم المهنية بين السلطات 
الإدارية والآباء والزملاء والطلاب الآخرين» هذا» يصعب أن ينجو المعلم 
من التأثر بمثل هذه التوقعاتء ويعمل على تعديل سلوكه الصفي با يتفق 
معها إلى حد ما. 

وقد آشار بعض الدراسات إلى قدرة الطلاب على تغيير سلوك المعلم 
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اللفظي من خلال أنماط استجاباعيم مذا ااسلوك» كأن تكون هذه الأنماط 
سلبية أم ايجابيةء كماتبين أن الأسئلة الطوعية التي يطرحها بعض الطلاب في 
غرفة الصف تؤثر تدريجياً في تغيير اتجاهات المعلم نحو هؤلاء الطلاب فتنشاً 
علاقات ابجابية بينه وبينهم» بحيث يكرس الكثير من الانتباه إليهم ويوجه 
معظم الٿ 4م )1976 (Klein, 1971; Nalon and Noble,‏ . 


وبذئك تحدد مجموعة معينة من الطلاب نط الت اعل السائد في غرفة 
الصف» وتوجه سلوك المعلم» بحيث يتخذ من هذه اله موعة محكاً يعتمده في 
طريقة تقديم المادة الدراسية وسرعة تقديمها وتوقيت ال نتقال من فقرة دراسية 
إلى أخرى (1977 ,4٥0س4‏ 4ة رااءعاطءS).‏ ويبدو أذ المعلمين يمارسون هذا 
النمط من اقا دون وعي كامل منهم» الأمر الذي يؤدي إلى تجاهل بقَيّة 
الطلاب وضياع أ سس التفاعل معهم د تقويم ما , تقدمهم في استيعاب 
المادة الدراسية . لذا يجب على المعلم أن يعي مثل ١‏ له الحقيقة» وآن يني 
عملية التفاعل الصفي مع غالبية طلاب صفهء لأن «للاپه يلعبون دوراً هاماً 
في تشكيل أنغاط التفاعل الصفي فعلا. 


تفاعل الطالب - الطالب 


إن عملية التفاعل الصفي وأثرها في أداء الطلاب الأكاديي» ليست 
مقصورة على تفاعل المعلم - الطالب فقط» بل هناك نوع من التفاعل يقوم 
بين الطلاب أنفسهم» قد لا يقل أهمية عن تفاعل المعلم - الطالب» وبخاصة 
من حیث اثر ه في انشاء العلاقات الاجتماعية والصداقات والنمو الاجتماعي» 
نظراً للدور المام الذي تلعبه جماعات الأقران ي المؤسسات التعليمية. فقد 
أشار بعض البحوث إلى أن للأقران أثراً قوياً ف بعضهم البعض» يتناول 
المجالات المعرفية والانفعالية والاجتماعية على حد سواءء مما يؤر في آدائهم 
الأكاديي على نحو فعال )1977 (Schumck,‏ . 


وتارس جماعات الأقران أربع وظائف هامة في حياة الطفل» هي 
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۔ تتيح للطفل غارسة علاقات یکون فيها على قدم المساواة مع الآخرين» ف 
حین يحتل مركزا ثانوياً ني علاقاته مع الراشدين. 

۲ - توفر للطفل فرصة اكتساب مكانة خاصة به» وتحقيق هوية متميزة كانه 
من جعل نشاطاته مور اهتمام أقرانه. 

٣‏ تشکل مصدراً وفیرا للمعلومات غير الرسمية التي لا تتناوما الموضوعات 
المدرسية عادة كالألعاب» والتقاليد الشعبيةء وأساليب الاشباع. . . 
الخ. 

٤‏ تزود الطفل بفرصة اكتساب الشجاعة والثقة بالتفس» نظراً للتاييد والدعم 
الذي يلقاه من أقرانه» الأمر الذي يساعده على الاستقلال الذاتي وعدم 
الاتكال على الآخحرين (1980 )ander Zanden,‏ وشار بعض البحوث 
إلى تسارع معدل النضج الاجتماعي للأطفال خلال سنواتهم المدرسية 
المبكرةء فقد بین jay paw‏ اير )1976 (Stenner and KatzeFîmeyer,‏ . 

إن ٠١‏ / من أطفال الصف الأول الابتدائي يفضلون اللعب مع من 
يکبرونهم في السنْ» في حين ۳۳/ من أطفال الصف الثالث الابتدائي 
يفضلون هذا النوع من اللعب. وتبيز أيضاً أن ثلث أطفال الصف الأول 
الابتدائي يفضلون اللعب على نحو منفرد» في حين يفضل حمس أطفال 
الصف الثالث الابتدائي في اللعب على هذا النحو. وتدل هذه النتائح 
بوضوح على أهمية الدور الذي تلعبه سنوات الحياة المدرسية المبكرة الأول 
في تنشئة الطفل الاجتماعية وغوه الاجتماعي» بحيث يغدو أقل انعزاى 
وأكثر اجتماعية وميل لإنشاء العلاقات الاجتماعية امتساوية مع أقرانه. 


وعلى الرغم من .النمو الاجتماعي السريع الذي يكتسبه الطفل في 
سنواته المدرسية المبكرة» فذلك لا يعني أن الأطفال جميعهم يواجهون مثل هذا 
الشمو» حيث يواجه بعض الأطفال صعوبات لا تمكنہم من انشاء الصداقات 
أو الاحتفاظ بها خلال سنواتہم المدرسية الابتدائية» الأمر الذي يلقي على 
كاهل المعلم عبء التعرف على مثل هؤلاء الأطفال» وتشخيص مايواجهون 
من مشکلات› ومساعدتہم على التكيف مع الحياة الاجتماعية للمدرسة. 
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جب أن لا يتبادر للذهن» في ضوء ما تقدم» أن العلاقات بين 
الأقران» هي علاقات ايجابية دائيا» فقد تنشأً بينم علاقات سلبيّة تؤدي إلى 
عكس المتوقع» فتعمل على تأخير النمو الاجتماعي» وتصيب بعض الأطفال 
بالانعزال أو الخوف المرضى من المدرسة. ولعل أكثر جوانب الحياة المدرسية 
سلبية وتعقيداً وإشكالاء هو الجانب التمثل في السلوك العدواني الذي يارسه 
بعض الأطفال نحو بعض أقرانہم في المدرسة. 

يستخدم مصطلح العدوان عادة للإشارة إلى بعض الاستجابات أو 
الأنغاط السلوكية التي تعرف من الوجهة الاجتماعية بأنها مؤذية أو ضارة أو 
هذامةء كالاعتداء على ملكيات الآخرين» والسخرية أو التهكم» والدفش أو 
العض أو القرص أو الضرب أو الرفس. .. الخ. وتسود هذه الأنغاط لدى 
بعض الأطفالء وتتنارل أطفال معينين عادة» بحیث يشکلون هدفاً مستمراً 
فمها. وهذا ما دعا بعض الباحثين إلى دراسة الخصائص للأطفال موضع 
العدوان. 


يشير بعض البحوث إلى أن الأطفال الذين يشكلون هدف عدوان 
بعض أقرانهم أو ما يسمى «كبش الفداء»» بختلفون عن زملائهم العاديين من 
حيث المظهر أو الأهتمامات أو الميول. ويتصف هؤلاء بالخضوع أو 
الاستسلام» وبالقلق والانعزال وعدم الآمن» وبضعف جسدي» وباتجاهات 
سلبية نحو الذات» ولا يبادر هؤلاء الأطفال بالعدوانء بل يجدون أنفسهم في 
مواقع يصبحون فيها عرضة لعدوان الآخرين من زملائهم (1978 ,sاء»!0).‏ 
توفر مثل هذه الخصائص للمعلمين والإداريين فرصة التعرف على الطلاب 
الذين قد يصبحون «ضحایا» عدوان زملائهم › فرعایتهم وتوجيه المزيد من 
الانتباه إليهمء يكن أن مجتبهم الكثير من المواقف التي تجعلهم «كبش فداء» 
لزمیل عدواني . 

يواجه المعلمون والإداريون صعوبة في معالجحة السلوك العدواني عند 
طلاب مرحلة ما قبل المراهقة والمراهقة. وقد يعود ذلك إلى النزعة العدوانية 
المتاصلة لدى الطلاب العدوانيينء مما مجعل دور البيئة المدرسية ضعيف الأثر 
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من حيث تعديل هذا السلوك. فقد بين أولويس (1978 ,8ع01) عدم وجود 
علاقة بين عدوانية الطالب وشعبيته وأنه عادي من حيث التحصيل والقدرات 
المدرسية» أي لا يعاني من إحباط أو فشل غير عادي في وضعه الدرسي» 
وهو غير قلق . ويش بنفسه» ومؤكد لذاته. وهذا ما دعا أولريس إلى 
الاستنتاج بان البيثة المدرسية لا تشكل دوراً رئيسياً في تكوين النزعات 
العدوانية عند الطالب العدواني» بل يحمل هذه النزعات التأصلة لديه نسياً 
معه إلى المدرسة. 


ویعزو باندورا (1973 )Bandura,‏ العدران إلى عدم قدرة الطفل 
العدواني على تذويت المعاير الاجتماعية التي تحرم العدوان» ويرى أن التنشئة 
الاجتماعية للطفل العدواني تتم في سياقات يعرز فيها السلوك العدوافي على 
نحو مباشر وتسود فيها النماذج العدوانية. 

إن عدم مسؤولية البيئة المدرسية عن توليد السلوك العدواني عند 
الطلاب العدوانيين. له يعفي المعلمين والإداريين من محاولة كف هذا السلوك 
باتباع بعض تقنيات تخديل السلوك التي ثبتت فعاليتها وجدواهاء والتي نتناو ما 
ف فصل لاحق من هذا الكثاب. 
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حلاصه 


تقوم فاعلية التعليم بثلائة محكات هي. النواتج التحصيلية للعملية 
التعليمية - التعلمية» وأنماط السلوك التفاعلي السائدة في غرفة الصف والتي 
تتبدی في نشاطات المعلم والمتعلم أثناء التعليم» وبعض الخصائص العرفية 
وغير المعرفية التي يتمتع بها المعلم والنبئة بتجاحه. 


تتضمن الخصائص العرفية المنبئة بنجاح المعلم وفاعليته» مستوى 
إعداده الأكاديي والمهني» واتساع معرفته واهتماماته» وقدرته على استخدام 
المنظمات المتقدمة» في حرن تشير الخصائص غير المعرفية إلى الاتزان والدفء 
والمودة والحماس والمعاملة الإنسانية . 


تشكل شبكة العلاقات المتداخلة الناحمة عن تفاعل الطلاب كأفراد 
وكمجموعات مع معلميهم أو فيا بينهم» نوعاً من «نظام اجتماعي» تلتئم فيه 
النشاطات الصفية جيعهاء ويعكس طبيعة التفاعل الصفى بين عناصر هذا 
النظام من معلمين وطلاب . ويتأثر هذا التفاعل بالبئية الصفيةء وبالتفاعل 
بون المعلم والطالب. والتفاعل بين الطالب والطالب. 


إن أي صف مدرسي يشكل بنية اجتماعية تتأثر بعدد من العوامل 
أمهاء حجم الصف أو عدد طلابه» فكلما كان هذا العدد أقل كان المناخ 
التعليمي أفضل» والتكوين النفسي _ الاجتماعي للصف. وتحدده خصائص 
الطلاب. وأنغاط التواصل الصفي اللفظية وغر اللفظية المستخدمة أثناء 
النشاطات التعليمية . 


¥ 


تار ثر عملية التفاعل ین المعلم والطلاب بعدد من العوأمل› بعضها 
عاق بخ تس العلم» وبعضي يتعلق بخم انس الطلاب› ر ا 
خصائص ا ف ديد سلوك العلبين التعليمي . وإ ا ر 
العلمين تأثيراً في هذا المجال هي» جنس العلم» وتكوينه الادراكىء 
واستراتيجيات تقييمه للطلاب» وتوقعاته . أما أكثر خصائص الطلاب تاأثيرا 
فهي › الآشكال الخارجية للطلاب»› وجاذبيتهم الحسمية» ومستویاتہم 
الاقتصادية والاجتماعية والثقافية . 


ويلعب التفاعل بین الطلاتب وبعضصهم دوراً هاماً ف اناع الصفي» 
نظراً لأهمية ماعات الأقران وآثارها في النمو النفسي والمعرفي والاجتماعي 
لأفراد هذه الحماعات . 


1A 


التعلم وبعض 


مفاهيمه الأساسية 


- مفهوم التعلم . 
- مفهوما المثر والاستحابة. 
ماذا نتعلم؟ الارتباطات أم البنى المعرفية والأفكار؟. 
- مفهوم التعزيز. 
- الخصائص الاستثارية للمعززات. 
- خصائص الاستجابة والمعززات. 
- الدافعية والتعزيز. 
- المعززات الأولية والثانوية. 
- شر وط التعرير. 
حجم امبر المعرزز أو مقداره . 
۔ ارجاء المعزز. 
- تواتر المعزز أو تكراره. 
- مفهوم العقاب. 
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- أثار العقاب في السلوك. 
العوامل الموثرة في نتائج العقاب . 
قسوة العقاب . 
الفترة الزمنية الفاصلة بين تطبيق العقاب والاستجابة المعاقبة 
التاريخ العقاي السابق . 
- توافرية الاستجابات البديلة . 
العقاب والسلوك الأنساني. 
- مفهوم المحو. 
- العوامل التق ور ف المحو. 
عدد مرات التعزيز. 
تغاير المشر والاستحابة. 
- كمية التعزيز . 
- تغاير التعزيز. 
المحو والتعلم الإنساني . 
التميير والتعميم . 


VY 


تشغل موضوعات التعلم وضعاً مركزياً في علم النفس المعاصر» لأنه 
يشكل أحد الظواهر الأكثر آهمية عند الكائنات البشرية. فبالتعلم يكتسب 
الفرد معظم خبراته» ویعدل سلوکه لیناسب بیئته وما يستجد من أوضاع أو 
۰ شروط فيها. إن مدى الأشياء التي يكن أن يتعلمها الإنسان واسع جدأًى 
وهي قابلة في معظمها للتعديل من خلال عملية التعلم» بد من 
الاستجابات السلوكية البسيطة التي يصدرها الطفل في أيامه الأولى» وحتى 
الاستجابات الأكثر تعقيداً والتي تتبدى في اللغة والتفكير والاستدلال وحل 
المشكلات . 


وتظهر أهيَة التعلم في ميادين علم النفس التنوعة جميعهاء بيد أن هذه 
لأميةء تتبدى على نحو حاص ني ميدان علم النفس التربوي» حيث يسود 
الاعتقاد بأن سلوك الإنسان على المستويات العرفية والوجدانية والاجتماعية 
والنفسح ركية» هو في جانب كبير منه» نتاج تراكمي لعملية التعلم. فبالتعلم 
یکتسب الإنسان مهاراته العقليّة واتجاهاته وقيمة» وعلى التعلم تعتمد معظم 
مفاهيم العلاج وتعديل السلوك. وما لم يفترض أساساً بأن السلوك» سوياً 
کان آم غير سوي» هو نتاج لعملية التعلم» لاستحالت عمليات التعليم 

والعلاج وتعديل السلوك. 


تتطوي نشاطات الإنسان اليومية عل الكثر من المواقف التعلمية › سواء 
کان يعى مثل هذه المراقف آم لا. فحن نشجع الأغاط السلوكية التي نرغب 


¥ 


فيها» ونمل أو نعاقب الأنغاط التي لاأ نرغب فيها أو لا نستحسنا» مفترضين 
أن عمليتي الثواب والعقاب تؤديان إلى تغيير السلوك على نحو أو آخر. فقد 
يدعو المعلم طلابه إلى بذل المزيد من الحجهدء ويحضهم على تنظيم أفكارهم» 
مفترضاً أن الحهد وتنظيم التفكير يؤديان إلى تعلم أكثر فعاليَةء ون العادات 
الدراسية الجيدة تفضي إلى احتفاظ أفضل بالمعلومات . وهذا كله يظهر بشكل 
أو اخرء أهمية التعلم ودوره في تعديل السلوك أو تغييره. فا هو التعلم؟ . 
يتناول هذا الفصل مفهوم التعلم وتحديده» كا يتناول بحث المغاهيم 
الأساسية ذات العلاقة الوثيقة بهء كالمثر والاستجابة والتعزيز والعقاب والمحر 


والتمییز والتعميم . 
مفهوم التعلم 


وتفسيره» إلا أنهم يتفقون على أن «التعلم هو العملية التي نستدل عليها من 
التغيرات التي تطرأ على سلوك الفرد أو العضوية» والناجمة عن التفاعل مع 
البيئغة أو التدريب أو الحبرة» . 


يبدو هذا التعرف بسيطاً للوهلة الأول » ولا بد من مزيد من الشرح 

للوقوف على بعض المحكات المستخدمة في تحديد مفهوم التعلم . 

١‏ يشير هذا التعريف إلى أن التعلم شيء نستدل عليه على نحو غير مباشرء 
وذلك من خلال بعض التغيرات التي تطراً على السلوك» والتي يكن رؤيتها 
وملاحظتها على نحو مباشر» أي أن التعلم «استدلال» ولا یکن ملاحظته 
بشكل مباشر» وقد لا يبدو هذا الأمر غريباًء إذا عرفا أن العديد من 
المفاهيم الفيزيائية ء كالطاقة » والقوة» والكتلة» هي «استدلالات» ولا 
یکن ادراکها على نحو مباشر. 


۲ هناك ارتباط بين الأداء والتعلم» فنحن نستدل على التعلم من الأداء. 
لكن التعلم ليس الأداء ذاته. فقد محدث التعلم في وضع تعليمي ماء 


V€ 


ولا محدث الأداء في وضع آخر» کأن يتعلم الطفل مجموعة كلمات 
حديدة »۽ ویمشل أو يتنع عن آدائهاء لسبب ما» ٤‏ وصح معین . 


۳ إن التغيرات التي تطرأ على على السلوك» والتي تدل على التعلم يجب أ 
تكون نتيجة للتدريب أو ا وبذلك نستي من التعلم سا بر 
التغيرات السلوكية التي يكن أن تنجم عن آثار التعب أو النضج أو 


الأدوية . 


وريا كان النضج من أكثر العوامل تأثيراً في تغيير السلوك» ولا بد 
لنا من طريغة غير مها بين التغيرات الناجة عن النضج» والتغيرات الناحمة 

عن الخبرة أو التدريب. وللقيام بجثل هذا التمييز» يلجا الباحثون عادة 
إل س کین هما: ولا إذا حدث التغير على نحو منتظم ومطرد 
وشمل أفراد النوع کله كا مشي أو الطيران مثا فإن هذا التغبر ليس 
تة اتمم رحاه» بل نتيجة تغاعل معقد بين عمليتي النضج والتعلم. 
ٿانيا» إذا فشل التدريب في تسريعم تعلم مهارةء کتدریب طفل في الثانية 
من عمره على ارتداء ملابسه بمفرده مغلا فإن تعلم هذه المهارة» يعتمد 
في جزء منه على النضج . 


٤‏ - يشير التعريف السابق للتعلم» إلى أن التغير الذي يطراً على السلوك 

جب أن يكون ثابتاً نسيياً لنستدل منه على التعلم» أي جب استبعاد كافة 

انغیرات السلوكية المؤقتة وعدم اعتبارها دلیا على التعلم . فسلوك الفرد 

قد يتغیر نتيجة التعب أو تعاطي بعض العقاقير أو اللخدرات» ولكن 

سریعاً ما يزول هذا التغير بزوال التعب وزوال آثار العقاقير والمخدرات . 
وهکذا یتضح أن التعلم : 

١‏ - تغير ني السلوك. 

۲ ثابت نسبياً. 

۳ ناجم عن الغبرة. 

٤‏ - يستدل عليه من الأداء. 


Yo 


مفهوما المثر والاستجابة 
إن مصطلحي الثير والاستجابة من المفاهيم الأساسية المستخدمة في 
سيكولوجية التعلم» ويصعب تعريفه)ا بمصطلحات عغددة وبسيطةء لأن 
السلوك محدث في سياقات تتعدد فيها اخيرات والاستجابات» بحيث يصعب 
ضبطها ني بعض الأحيان . 


= ويكن تعريف الثير بشكل عام بأنه «الحادث الذي يستطیع الملاحطظ 
الخارجي تعيينه» مفترضاً بان له تأثيراً ني سلوك الفرد موضوع الملاحظة». 
ينطوي هذا التعريف على عنصرين هامين» الأول» هو امكانية تعيين اشر أو 
تحديده بالملاحظة الخارجية» وهذا يقصر الحرادث التي یکن اعتبارها مثيرات» 
على الأشياء الفيزيائية الموجودة في البيئةء كالصوت» والضوء والكلام 
المنطوق وا مكتوب. . . الخ. والثاني» وهو الافتراض بأن للمثير تأثيراً في 
سلوك الفرد موضوع الملاحظة» بحيث يستجيب هذا الفرد بطريقة ماء لدى 
تعرّضه هذا المشر. 

١‏ ويا أن الحوادث الى يكن تعيينهاء والمرافقة لاستجابة ماء عديدة 
جدأًء لذا بجحب اعتماد حك ما» يتم بوساطة اختيار الحوادث التي يكن 
اعتبارها مثيرات » ولعل قدرة الحادث على احداث استجابة ما» هو من أفضل 
المحكات الى يمكن اللجوء إليها في هذا الصدد. ويكون الحادث الثير ذا 
المعنى . هو الحادث الذي يفترض اللاحظ الخارجي بأن له القدرة على 
إحداث استجابة ماء أي الحادث الذي يؤدي إلى تغير في سلوك الفرد موضعم 
الملاحظة. وعلى الرغم من قدرة الثير على احداث استجابة ماء هي 
افتراضيّة» إلا أنه يكن التحقق من ذلك على نحو تجريبى . فإذا حدثت 
الاستجابة بوجود مثير ماء ولم تحدث في غيابه» أمكننا التحقق من صدق هذا 
المر. ويكن القول باختصارء بأن الخيرات هى حوادث قابلة للتعيين وها 
تأثير ظاهري أو مفترض في الاستجابة . ٠‏ 

يتضح ما تقدم» أن الميرات تضبط السلوك» بسبب تأثيرها في 
الاستجابات . وقد حاول واطسن قصر هذه الثيرات» على المغيرات الخارجية 
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فقط» كالثيرات الفيزيائية المختلفة القابلة للملاحظة على نحو مباشر» بيد أن 
العديد من علماء النفس المعاصرين يعترفون بوجود مثيرات داخلية قد لا تقل 
ني أهميتها من حيث ضبط السلوك عن الثيرات الخارجية» لذلك قالرا بنوعين 
من المثيرات مثيرات خارجية أو ظاهرية» ومثيرات داخلية أو مضمرة. 


تشير المثيرات الظاهرية إلى ا التي يكن تعيينها على نحو مباشر» 
کس كلمات أغنية يبثها المذياع» أو الاستماع إلى محاضرة يلقي يلقيها العلمء 
ما المثيرات المضمرة» فتشبر إلى اواد تي لا کن الدلالة عليها على نحر 
ا كاستدعاء كلمات الأغنية أو المعلومات التي وردت في المحاضرة. 
ويلاحظ هنا أن الثيرات» سواء كانت ظاهرية أم مضمرةء تؤدي إلى حدوث 
استجابات معينةء فالاستماع إلى المحاضرةء قد محدث استجابات انتباهية 
موجهة» واستدعاء بعض العلرمات التي جاءت في المحاضرة» قد يژدي إلى 

تناول القاموس والبحث عن معنى كلمة معينة جاءت فيها. 


وإن تحديد مفهوم الاستجابة» لا يقل صعوبة عن تحديد مفهوم المثير. 
فالاستجابات التي يؤديا الفرد متنوعة إلى حد کبیرء وتتراوح بين المنعكسات 
الفصلية اللاارادية البسيطة» والسلود,ٍ المعقد جداً کالتفکر والاستبصار 5 
الشكلات . ويتغق علاء النفس عموماًء عل آن الاستجابة «فعل أو رجع أو 
جزء حدد من سلوك الفرد موضوع اللاحظة» . والاستجابة كالمئير »جب أن 
تكون قابلة للتعيين على نحو مباشر أو غير مباشر» ولكنبا تختلف عن اثر من 
حیثٹ یکن تعيينها دون الرجوع أو الإشارة إلى الحادث الذي استثارها أو 
أحدثهاء في حين لا يخدو الحادث مثيراً إلا إذا استثار أو أحدث استجابة ما. 
فتناول القاموس والبحث عن كلمة فيه» استجابة يمكن أن يلاحظها اللاحظ 
الخارجي دون معرفة الحادث الذي استارها. 


والاستجابات كالمثيرات» يكن تصنيفها إلى استجابات خارجية أو 
ظاهرية› وهي الاستجابات الى کن تعيينها بالاحظة المباشرة» كالابتسامة 
أو تناول القاموس أو الضغط على زر أو رافعة» وإلى استجابات داخلية أو 
مضمرة» وهي الاستجابات التي لا يكن تعيينها على نحو مباشر بالملاحظةء 


کاستدعاء بعض الأفكار أو المعلومات التي وردت في المحاضرة. ويلجا العلاء 
إلى هذا التصنيف لأن الحادث الاستجابي» قد لا يقوم بوظيفة الاستجابة 
فقط» بل يقوم بوظيفة المثبر أيضا. فاستدعاء بعض العلومات الي حاءعت ف 
المحاضرة» قد يكون استجابة. لسماع كلمة ما تذكر الفرد ذه المعلومات» بيد 
أن استدعاء هذه المعلومات ذاتهاء يكن أن يلعب دور احير بالنسبة لاستجارة 
تناول القاموس والبحث عن معنى كلمة معينة. هذا يكن القول بأن الحادث 
الداخحلي أو المضمرء يكن أن يلعب دور امثير والاستجابة على حد سواء. 

يصعب ني معظم الأحيان تعيين استجابة بسيطة محددة من خلال 
التأكيد على تفصيلاتا ودقائقهاء لذا يؤكد علاء النفس على المظاهر العامة 
للاستجابة أك من التأكيد على جوانبها التفصيلية الدقيقة» فاستدعاء قائمة 
كلمات أو قيادة سيارة» أو تنظيف الأسنان بالفرشاةء أو كتابة رسالة ما» هى 
استجابات كلية عامة» يصعب النظر إليها من خلال دقائقهاء لذا يتزع 
الباحثون إلى النظر إليها من خلال وظائفهاء لا من خلال الحركات الجزئية 
البسيطة التي تكونها. 

ويرى الباحثون أن تناول الاستجابة من خلال مظاهرها العامة 
ووظيفتها غير كاف لتعيينها» بل لا بد من الأخذ في الحسبان سرعتها وقوتها 
ودیومتهاء لأن هذه المظاهر الكمية للاستجابة هي نتيجة التعلم أيضاًء 
فالطفل لا يتعلم الكلام فقط» بل يتعلم الكلام بسرعة معينة» وبصوت 
مرتفع أو منخفض.» وذلك حسب السياق المثير الذي يوجد فيه . 


ماذا نتعلم؟ الارتباطات أم البنى المعرفية والأفكار؟ 


على الرغم من اتفاق معظم علاء التفس على تحديد مفهوم التعلَم 
حسب التعريف الذي قدمناه في مكان سابق من هذا الفصل»ء إلا أنبم 
يختلفون على نحو كبير من حيث تفسيرهم لطبيعة التعلمء الأمر الذي أدى 
إلى جدل طويل بين العاملين في ميدان سيكولوجية التعلم» حول ما يتم 


ت 


تعلمه أو اكتسابه نتيجة عملية التعلم . 


TYA, 


تشير وجهة النظر التفليدية إلى أن التعلم عبارة عن تكوين ارتباطات 
بين المثيرات والااستجابات . ويعني الارتباط في سط صوره» اننا نتعلم مق 
وأين تقوم بالاستجابة» ويحدث عندما يغدو اثر قادرا عل ضبط الاستجابةء 
فتحدث لي حضوره تفي في خياب فعندما يتعلم الطفل ربط اسم ما 
بشىء ما» ویغدو قادرا علل الاأستجاية باسم ذلك الشيء ء في حال وجوده» 
یکون قد تعلم «ارتباطاً» بين الثير «الشيء» والاستجابة «النطق باسم هذا 
الشيء». لذا يتعلم الفرد في ضوء وجهة النظر هذه تكوين ارتباطات بين 
مثيرات معينة واستجابات معينة . وتختلف هذه الارتباطات من حيث الكم 
و«العدد» والنوع «القرة» باختلاف عدد الأوضاع التي تتیح للقرد تکوين مثل 
هذه الارتباطات» ومرات تكرار تعرضه لثل هذه الأوضاع. 


وهناك اتجاه اخر ضمن إطار وجهة النظر الارتباطية» ينزع إلى استخدام 
بعض المصطلحات المعرفية على نحو أكثر وضوحاًء ففى الوقت الذي يرى 
فيه أصحاب هذا الاتجاه أن التعلم هو عملية تكوين ارتباطات فع فام 
لا يقولون بالارتباطات بين الثيرات والاستجابات» بل بالارتباطات بين 
الثيرات وبعضها البعض› حيث يتعلم الفرد «توقع» حدوث مثر معین لدی 
حدوث أو حضور مثير أخحر» أي أن الفرد يتعلم معنى المثير أكثر ما يتعلم 
استجابة معينة مذا المثير. ويكن ايضاح الاختلاف بين ارتباط امثير 
الاستجابة» وارتباط الثرر- المثبر بالمثال التالي: إن الطفل الذي لا يتجاوز 
الخامسة من عمره» والقادر على الذهاب من منزله إلى مدرسته بمفرده يتعلم 
طبقاً لنموذج ارتباط المثير- الاستجابة» سلسلة من الاستجابات المحددة التي 
تمكنه في نهاية المطاف من الوصول إلى مدرستهء كالانعطاف نحو اليمين 
ٹم نحو اليسار. . . ثم نحو اليسار مرة أخرى. .. ثم نحو اليمين. . 
وهكذا. آما طبقا لنموذج ارتباط الثير- المي فالطفل لا يتعلم استجاباتء 
بل يتعلم «موقع» المدرسة» أي مجموعة من الارتباطات بين مثيرات معينة 
تمكنه من الوصول إلى المدرسة» وبتعبير أحر» يمكن القول بأن الطفل يتعلم 
حسب نوذج ارتباط المثير- الاستجابةء مجموعة استجابات. في حين يتعلم 
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طبقاً لنموذج ارتباط المثير- المثير تكوين «فكرة» عن موقع المدرسةء الأمر 
الذي يمكنه من الوصول إليها من اتجاهات متلفة وسلوك دروب ختلفة. 

على الرغم من سيادة التفسير الارتباطي للتعلم سنوات طويلة من 
القرن العشرين» إلا أن اتجاهاً معارضاً ينحو منحى معرفياً في ته تفي اللو 
بدأ بالظهور على نحو متزايد خلال السنوات العشرين الماضية» متسائلا عن 
مدى قدرة الاتجاه الارتباطي على تفسير العديد من الأوضاع التعلمية التي لا 
يمكن إرجاعها إلى الارتباطات فقط. لذا يرى أصحاب الاتجاه المعرفي أ 
العمليات المعرفية المعقدةء وبخاصة الرمزية منهاء كالتفكر والاستدلال 
والتجريد والتنظيمء م عمليات ضرورية من أجل فهم طبيعة التعلم 
وتفسيره» ويؤكدون على أن الكائن البشري ليس مرد عضوية سالبة» تتلقى 
المعلومات» وتستجيب هما على نحو آلي» بل هو معالج فعال ذه المعلومات»› 
يقوم بفهمها وتنظيمها ودجها في بنائه المعرقي . 

يغدو البحث في سيكولوجية التعلم» طبقاً للاتجاه المعرني» بحثاً في 
كيفية اكتساب المعرفة وتشكيل البنى المعرفيةء لأن الكائن البشري لا يتعلم 
«استجابات» فحسب» بل يدرك الحقائق ويفهمها ويكتسب معلومات ومعارف 
مفهومية» ويتعلم تكوين «البنى المعرفية» التي تتبدى في نشاطاته المعرفية» 
كالفهم والتذكر والإدراك المعرفي والاستدلال وحل المشكلات. . . الخ 

يرتبط بالمفاهيم المعرفية للسلوك» اتجاه آخر وز خديثاً نتيجة تأثر بعض 

علاء النفس بنظام عمل الحاسب الالكتروني. وأخحذ أصحاب هذا الاتجاه 

بالنظر إلى السلوك الإنساني على أنه نوع من نظام معالحة المعلومات -۵٣۳٣f0۴ہ!‏ 
tion Processing system‏ حیث تأخذ المعلومات شكل مدخلات كاںمہ] 
صادرة عن البيئة الخارجيةء فتتلقاها العضوية وتعالجها عبر سلسلة من 
المراحل المتتابعة» ثم تصدرها على شکل رجات » کالاماله . 

يرى أصحاب اتجاه معالحة المعلوماتء أن الإنسان يعمل بطريقة 
مشاة لعمل الحاسب الالكتروني» من حيث استقبال امعلومات ومعالجحتها 
واصدارها» إلا أنهم يعترفون بأن الإنسان ليس حاسباً الكترونياًء ولكن يكن 
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ليل بعس جوانب السلوك الإأنساني» كالادراك والتذ كر والتجريد والتعلم 
طبقاً لنظام معالحة المعلومات التبع في الحاسبات الالكترونية. 


مفهوم التعرير 


يستخدم الثواب والحعقاب في حياتنا اليومية على نحو واسع» لما ينتج 
عا من آثار في السلوك» ويكرس الكائن البشري جزءاً من نشاطاته اليوميةء 
اول الحصول على الخبرات الإثابية وتجنب الخبرات العقابية» لعرفته الأكيدة 
بأن السلوك المرغوب متبوع بالتعزيز أو الاستحسان عادةء ني حين يتلو 
العقاب السلوك غير المرغوب فيه. 

إن التعزيز هو الحادث أو امثير الذي يؤدي إلى زيادة احتمال تكرار 
حدوث الاستجابة موضوع التعزيز» أي الاستجابة المسبوقة بالتعزيز مباشرة. 
وقد يكون التعزيز الجابيا وذلك في حالة تقديم أو تطبيق بعض الثيرات 
الرغوب فيها على نمط سلوكي ماء فابتسامة العلمة أو قطع الحلوى التي ر 
هذا النمط السلوكي» تؤدي إلى زيادة احتمال تکرار حدوٹه مستقباا . 
يكون التعزیز سلبياًه عندما تتم إزالة بعض الثيرات غير المرغوب يها ب بعد 
أداء نحط سلوكي معين» فإنماء حالة العقاب أو الأم أو الازعاجء يؤدي إلى 
زيادة احتمال تكرار حدوث الاستجابات أو الأنماط السلوكية التي سبقت هذه 
الإزالة في المستقبل . 

إن تعريف التعزيز على هذا النحوء يعتمد على آثاره السلوكية» أي على 
ما ينتج من تغيرات في اسار دون أية ضرورة ارحیع إل بعض 
الخصائص الانفعالية لهء فالثر أ و الحادث يغدو معززا إذا آدى إلى ازدياد 
احتمال حدوث السلوك المعزز مستقبلا. وابتسامة المعلمة لا تقوم بوظيفة 
المعززء إلا إذا أدت إلى تقوية السلوك الذي ترغب في تقویته عند تلامیذها. 
بيد أن تعريف التعزيز على هذا النحو الأجرائي يثر بعض الصعوبات. 
فالمثيرات الى تحيط بأية استجابة كثيرة جدأى ولا بد من تحدید عدد څحدود 
منها يعمل کمعززات» تشير الدلائل إلى أن المعززات قد تختلف من حيث 


آثارها التعزيزية من فرد لأخر» أي أن ميكانيزم التعزيز يعمل على نحر 
حتلف لدى الأفراد المختلفين» حت في حالة استخدام المعزز ذاته. 

هذا حاول بعض الباحثين تطوير تعريفات نظرية للتعزيز» بالإضافة إلى 
التعريف الاجرائي» في ماولة منم لفهم طبيعة التعزيز على نحو أفضلء 
وأخذوا ينظرون إليه كعمليّة افتراضيّة تؤثر بشكل أو باخر» في ميكانيزمات 
الدافعية أو الارتباط» بحيث تغدو ظاهرة ازدياد احتمال تكرار الأستجاية 
المعززة أمراً أكثر وضوحاً وأقرب إلى الفهم . فتحديد العمليات المؤدية إلى تغير 
السلوك» يشرح الآلية التي ينتج فيها التعزيز اثاره التعزيزية» ويبين لاذا تعمل 
بعض الثيرات أو الحرادث كمعززات. في حين تفشل مثيرات وحوادث أخرى 
في أداء وظيفة المعززات كا يساعد على تفسير تباين أثار التعزيز عند الأفراد 
الختلفين . ولدراسة مثل هذه العمليات. تناول الباحثون البحث في النتائج 
الحسيّة للمعززات» وطبيعة الاستجابات المعززة. والتغيرات الدافعية التي تتلر 
التعزيز )1979 (Ellis et al,‏ . 


١١ ٠‏ الخصائص الاستثارية للمعززات: 

يرى بعض الباحثين أن الية التعزيز تعزى إلى قدرة المعززات على 
استثارة أعضاء الاستقبال الحسية عند العضوية» فالفأر الذي يتعلم الضغط 
على الرافعة لدى وجود ضوء أحر مثلاء يقوم هذه الاستجابة نتيجة استثارة 
الضوء لبعض الأعصاب الحسيّة لديهء بحيث بحدث اقتران بين الاستجابة 
(الضغط على الرافعة) والإثارة الحسية التي ينتجها الضوء في مكان ما من 
الجهاز العصبى للفأر (1954 Mine,‏ كمه 4ا0). وقد أكدت دراسة أخرى 
هذا التفسر لآلية التعزين» مبيّنة أن تباين الاستثارة الذوقية يؤدي إلى تباين في 
أداء بعض الاستجابات. حیث يزداد معدل أداء هذه الاستجابات بازدياد 
ترکیز السكر ي lllء‏ )1962 (Stebbins,‏ , 


يوحي هذا الاتجاه في تفسير ميكانيزم التعزيز بأن قدرة المشر على إنتاج 
الإثارة الحسية هو الشرط الضروري لإحالة هذا الخبر إلى معزز. قد يبدر 
ذلك صحيحاًء لكن اتصاف الثير بمثل هذه القدرة» رغم ضرورتهاء لا مجعل 
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من المير معززأًء لأن تحديد المعزز بخاصية الإثارة الحسيّة» شرط ضروري 
لكنه غير كاف» فالئير الذي ينتج إثارة حسيةء ليس معززاً بالضرورة» لأن 
الاستثارة الحسيّة في ذاعبا غير كافية التحديد المعززات. فبعض اليرات يؤدي 
إلى تناقض الاستجابة في حالة تزايد قدرتما على الاثارة» وبعضها الآخر لا 
ينتج تغيراً في السلوك على الاطلاق» كما أن الاثارة الناجة عن بعض 
اليرات» كالطعام والشراب. تختلط بعوامال أخرى قد تؤثر في فاعلية 
التعزيز» كتخفيض الحاجة إلى الطعام أو الشراب (1979 ,اة ٤ء‏ نا[8). 


ما هو دور العوامل الاستجابية ني التعزيز؟ وهل تؤثر بعض الأنماط 
السلوكية في بعض الأنماط الأخرى» فتعمل على زيادة احتمال تكرارها؟ إن 
المنحى الإجرائي المتبع لبيان ما إذا كان احتمال تكرار حدوث بعض أناط 
الاستجابات» يزداد بالنسبة لبعض آنغاط الاستجابات الأخرى»ء يعتمد على 
التسلسل الزمنى الذي تحدث طقاً له أنماط الاستجابات بتكرارات ختلفة 
.)Premaek, 1959(‏ فإذا كان لديتا نمطان من الاستجابات» النمط (أ) والنمط 
(ب) وکات احتمال حدوث نط الاستجابة (آ) أكبر من احتمال حدوث مط 
الاستجابة (ب)» فإن احتمال حدوث النمط (ب) سوف يزداد إذا كان متبوعاً 
بالنمط (أ)» والعكس صحيح» أي أن احتمال حدوث النمط (أ) سوف 


«4 


ر إذا كان متبوعاً بالنمط (ب)» وتسم هذه الظاهرة بمبدأً براك . 
نحفص متبو (ب)» وتسمی شر بر 


| ويكن إيضاح هذا البداً بالمغال التالي لنفرض أن احتمال مشاهدة 
- الأطفال للأفلام الكرتونية التلفزيونية (نغط أ) أكبر من احتمال مطالعتهم 

لکتبهم المدرسية» (نمط ب) ولتقوية استجابة المطالعة أو القراءة عند هؤلاء 
الأطفال» بحب آن تكون مشاهدة التلفزيون شرطاً لاستجابة المطالعة أو 
القراءة» أي يستجيب الأطفال بالقراءة والمطالعة على النحو المرغوب فيه ول 
ومن ثم يشاهدون التلفزيون» وا أن مشاهدة التلفزيون أكثر تواتراً من 
القراءة أو المطالعة وتتلوماء فستؤدي هذه المشاهدة إلى تقوية القراءة» أي أن 
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الاستجابة للتلفزيون تعزز الاستجابة للقراءة. ويمكن القول على نحو أكثر 
عموميةء بأن السلوك الأكثر تواتراً يكن أن يعزز السلوك الأقل تواتراً. 


إن إحدى التضمنات المامة المترتبة على مبدأً بريماك تشير إلى أن ٠‏ 
العلاقة التعزيزية بين الاستجابات قابلة للعكس. فالاستجابات الأكش تواترا 
يكن أن تزيد احتمال حدوث الاستجابات الأقل تواتراء وأن الاستجابات 
الأقل تواترأً يكن أن تخفض احتمال حدوث الاستجابات الأكثر تواتراً. 
وقد بين يرماك وبرعاك )1963 )Premack and Premack,‏ صدق مثل هذه 
العلاقة العكسية على نحو تجريبي فقد تزداد استجابة الأكل عند الفئران من 
أجل الركض» كا يكن أن تزداد استجابة الركض من أجل الطعام. ويا أن 
العلاقة التعريريّة بين الاستجابات ذات اتجاهين. لذا بحب الانتباة إلى أن 
السلوك ذا التواتر الضعيف» قد يغدو سلوكاً تعزيزياً في حالة زيادة احتمال 
حدوثه أو تواتره» فالاستجابات غير المرغوب فيها وذات المعدل التكراري 
المرتفع كالكذب مثلاء كن أن تغدو معززات لاستجابات أخرى أقل تواتر 
كالضرب . فإذا كانت استجابة الضرب (الاستجابة الأقل تواترا) متبوعة 
باستجابة الكذب (الأكثر تواتراً) فسيزداد احتمال تكرار استجابة الضرب 
مستقبلاء ولعل هذا ما يفس» جزئياً على الأقل» اقتران العديد من الأغاط 
السلوكية غير المرغوب فيها عند بعض الأطفال ذوي المشكلات السلوكيةء لأن 
هذه الأغاط تعزز بعضها بعضاً حسب معدل تواترها وتسلسل حدوثها. ويبدو 
أن العلاقة التعزيزية بين الاستجابات» تنطبق بشكل خاص على استجابات 
صغار الأطفالء فالطفل الذي بحب اللعب أو الركض أو مشاهدة التلفزيون 
(استجابات ذات تواتر مرتفع) يكن أن يارس نشاطات مدرسية متنوعة» 
كالقراءة والكتابة والحساب (استجابات ذات تواتر منخفض) إذا كانت هذه 
النشاطات شرطاً جب أداؤه من أجل مارسة اللعب أو الركض أو مشاهدة 
التلفزيون. 


على الرغم من أهمية مبدأً براك وفائدته في محال تغيير السلوك» 
وبخاصة ني الأوضاع التي تتطلب الضبط الذاتي» إلا أن مشكلة مقارنة أنغاط 


TA 


إو فئات الاستجابات بناء على معدلات تكرارها فقط» يشكل بعض الصعوبة 
لدى استخدام هذا البدأ في في أوضاع تطبيقية . إذ يفترض أن الاأستجابة ذات 
التكرار الأعلى» هي الاستجابة المتعلمة على نحو أفضل» ويا أن الاستجابات 
ليست بمستوى واحد من حيث الصعوبةأو السهولة» فإن آداء بعض 
- الاستجابات أصعب من أداء استجابات أخرى» لذا يبدو من غير المنطقى أن 

نساوي بين الاستجابات من حيث معدل الأداءء معتمدين في التميبز بينها 
على عدد مرات تكرارها فقط» فقد ينخفض معدل أداء بعض الاستجابات 
بسبب الجهد اللازم توافره لأدائهاء أو بسيب عدم تعلّمها على نحو جيد. 
لذلك لا بد من تحديد بعض الخصائص الأخرى للاستجابةء لبيان مدى 
فاعليتها التعزيزية» كالشدة والديومة وعوامل أخرى يكن أن تتدخحل ني هذه 
الفاعلية» وربا هذا ما حدا ببعض الباحثين إلى استخدام مفهوم الدافعية من 
اجل تحدید الخصائصس التعزيزية للمشر للمثر أو الادثت التعزيزي . 


۳ الدافعية والتعزيز: 


تشير الدلائل إلى وجود ارتباط وثيتى بين الدافعية والتعريرء فالطعام 
مثا يقوم بوظيفة المعزز الفعال في حالة جوع العضويّة فقطء فا م يكن 
الحيوان «مدفوعاً) بالجرع» فإن الاستجابات التي تسبق تقديم الطعام مباشرة 
لن تتقوى. إن مثل هذه الملاحظات من جهةء والتأكيد الوظيفي على قدرة 
العضوية على التكيف مع بيئته من جهة آخرى» أدت إلى القول بأن عملية 
تکوین الارتباطات» ناتجة عن تغير الحالة الدافعيّة للعضويةء وأن ادلم 
طبقاً لوجهة النظر هذه» هو عملية تقوية ارتباطات عغددة ناحهمة عن فيض آو 
اختزال حافز (۷eا٥)‏ ینشاً عادة عن حاجة ما أ و ناجة عن فيض فى ف 
خصائص الحوادث أو المثيرات التي تستفير ذلك الحافز. 

هذا فإن المثيرات التي تؤدي وظيفة المعززات» لا تقوي الاستجابات 
التي تسبقها على نحو عشوائي» بل تقوي الاستجابات التخذة وسيلة أو ذريعة 
لتحقيق الحافز فقط. لذلك تعتبر عملية تخفيض الحافز شرطاً ضرورياً 
للتعلم» فالاستجابة التي تفشل ني تحقيق حافز ماء لا يتم تعلمها. ويكن 
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القول عموما» بان امثير المعزز» هو لمر الذي ينتح استجابات تؤدي إلى 
تخفيض الحافز أو اختزاله . 


وینسب هل (1943 ,اا1) للحافز وظیفتین ساسيتين» فهو یزود 
العضوية بالقوة» فالحيوان يكون أكثر نشاطاً عندما يكون مدفوعاًء وكا من 
تقرير حالتها الدافعية بتوجيهها نحو الثيرات التي تتفق مع هذه الحالة» وهي 
الوظيفة الاستثارية للحافز التي تجعل الحيوان قادرا على التمييز بين المثيرات 
لمتباينة . إن الطبيعة المزدوجة للحافز تثير اشكالا لدى تحديد میکانیزمات 
التعزيز» فالتغیر في الأداء الناجم عن تغير قي الدافعية يكن أن يعود إلى التخر 
في الحالة الاستثارية للعضوية» أي إلى اختزال الحافزء أو إلى تغير في 
خصائص الثير الذي يضبط الاستجابة» بحيث يضعف النزعة إلى القيام 
بالاستجابة . وتبقىٰ الفكرة الأساسية في هذا المنحى أن تخفيض مستوى 
الدافعية شرط ضروري وأساسي للتعزيز. ) 


وللتحقق من صدق هذا الشرط› قام شیفیلد وروي (Sheffield and‏ 
R0, 1950(‏ بدراسة جريبية بينت أن الفئران تتعلم القيام باستجابات معينة 
نتيجة تعزيزها بمحلول السكرين ذي الطعم الحلو والخالي من القيمة الغذائيةء 
أي أن الفثران تعلمت دون أن ينخفض مستوى الجوع لديا. وأشارت دراسة 
تجريبية أخرى إلى أن تخفيض مستوى الدافعية يؤدي إلى تقوية الاستجابات 
ڏڪڭ )1952 «(Miller and Kessen,‏ وهنا يمكن القول بأن تخفیض مستوی 


الدافعية شرط كاف للتعزيز» إلا أنه ليس شرطاً ضرورياً (Ellis et al,‏ 
(1979 , 


أما سكتر» فيرفض أصادٌ استخدام مفاهيم الدافعية لدى تناوله مشكلة 
تغير الأداء» ويفضل الحديث عن عدد ساعات حرمان الحيوان من الطعامء 
وين تجريياً أن قوة الاستجابة (في حال قياسها بقوة مقاومتها للمحى لا ترتبط 
بعدد ساعات حرمان الفثران من الطعام» بل بعدد مرات تعزيز هذه 
الاستجابة» أي بالتاريخ التعزيزي السابق للحيوان (التعلم السابق) وليس 
بحالته الدافعية (1975 ,اس80 4ة ل٣هعا۳1)‏ . ويكن القول عموماً بأن الحالة 
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إلدافعية للحيراب قل تقوي لدیه بعضس الاستجابات التي خترل مستوی هله 
الدافعية . إلا أن هذ! الاختزال ليس شرطاً ضروریاً اتاج آلية التعزيز» إِذ 
مکن حصول التعلم دون دافعية مبدئية على الاطلاق . 


المعززات الأولية والثانوية 


أينا أن المعززات تعرف باثارهاء فاي حادث أو مثير» يؤدي إلى زيادة 
احتمال تكرار حدوث استجابة ما» يكن اعتباره معززاً. ورأينا أيضاً أن 
العززات تقسم إلى نوعين» معززات امجابية » وهي المثيرات التي تزيد احتمال 
حدوث الاستجابة نتيجة تطبيقها على مط سلوكي معين» ومعززات سلبية» 
وهى الثيرات التى تزيد احتمال حدوث الاستجابة نتيجة ازالتها أو حذفها من 
سياق سلوكي ما. والمعززات» ايجابية كانت أم سلبيّةء تؤدي إلى زيادة 
احتمال تكرار السلوك موضع الاهتمام . 

وبالإضافة إلى تقسيم المعززات إلى سلبية وامحابيةء کن تقسيمها . 
معززات أولية ومعززات ثانوية. وتشر المعززات الأولية .إلى الثيرات أو 
الحوادث التي تنتج آثارا في السلوك دون تعلم سابق أو دون تاريخ تعزيزي 
سابق » فالطعام والشراب» يصنفان كمعززات أولية اتجابيةء لأا بحدثان أثراً 
في السلوك دون تعلم مسبق» ولأنب) يضافان إلى سياق الوضع التعليمي . أما 
العززات الأوليه السلبية» فهى الثيرات المنفرة نااصتاء عvإوإمبه.‏ كالصدمة 
الكهربائية والضوضاء الشديد والحر والبرد الشديدين. .. الخ وتعتبر هذه 
المثيرات معززات» لأن حذفها أو إزالتها من الوضع التعليمي يقوي السلوك 
لذلك هي سالبة» وتعتبر أوليةء لأنها تؤثر في السلوك دون تعريز سابق. 

أما العززات الثانوية ء فهى الثيرات أو الحوادث التى لا تملك بطبيعتها 
خصائص التعزيز» أي الثيرات الحيادية التى لا تؤدي بسبب طبيعتها الأصلية 
إلى زيادة احتمال تكرار الاستجاباتء ولكنہا اکتسبت بسبب ارتباطها أو 
افترانها المتكرر بالمعززات. قيمة التعزيز ذاته. فإذا تعلم الفأر الضغط على 
الرافعة من أجل الحصول على الطعام ثم اقترنت هذه الاستجابة (الضغط 
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عل ارافت) ‏ بضوء أخضر مثلاء فسيكتسب هذا احير (الضوء الأحض 
خحاصية أو قيمة التعزيزء ويغدو قادرا عل الحفاظ على الاستجابةء بل وعلل 
تقويتها أيضا» ويسمى الضوء في هذه الحالة معززاً ثانوياً. 

ويكون المعزز الثائوي ايجاببأًء إذا اقترن بمعزز أولي اياي فاقتران 
الضوء بالاستجاية التي تؤدي إلى الحصول على الطعام» ججعل من الضوء 
معززا ثانوياً امجابياًء لأن الطعام معزز امجابي أولي. ويكون المعزز الثانوي 
سلبياًء إذا اقترن بعزز أولي سلبي » فاقتران الضوء باستجابة المرب الناتجة 

عن انهاء صدمة كهربائية» بجعل من الضوء معززاً ثانوياً سلبياً» بحيث يؤدي 
حشرره إلى حدوث استجابة ارب وتقويتها. 

ومن الجدير بالذكر في هذا الصددء أن المعززات الثانوية الى اكتسبت 
خاصية التعزيز» لا تعزز الاستجابات الأصلية التي اقترنت ا في البدء 
فحسب» بل يكن أن تعرز استجابات أخرى جديدة لا صلة بينها وين 
الاستجابات الأصلية» أي أ ن المعززات الثانويةء يكن أن تقوي أو تعزز 
أفاطاً سلوكية جديدةء غير تلك الأغاط التي اقترنت بها أثناء عملية اكتساما 
لخاصية التعريز. 


شر وط التعزير 


هناك عدد من العوامل أو الشروط دات علاقة وثيقة بفاعلية التعريز 
وأثره ٿي معدل التعلم ومستوى الآداء المطلوب . وقد تناول بعض علاء النفس 
دراسة ثلانة من هذه الشروط» مبينين أثرها في التعزيز» وهي مقدار امثير 
المعزز (حجم الاثابة) وارجاء المعزز (تأجيل تقديم الاثابة) وتواتر المعزز 
(معدل تكرار تقديم الثواب)» ونتناول فيا يلي شرح هذه الشروط وأثرها في 
معدل اإلأداء بشکل ختصر . 


حجم الر مزر أو مقدارم . 
عر کا مشر المعزز (الإثابة) متغيرا هاما من متغیرات ت التعزيزء د 
يعتقد أن قوة الارتباط تزداد بازدیاد حجم ار (Bitterman and «jjz)l‏ 
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(1970 .ا0eطSc.‏ هذا إذا اعتبرنا أن معدل الأداء دليلاً على هذه القوة. وتبين 
أيضاً أن ادراك العضوية هذا الحجم يوئر في معدل الأداءء بغخض النظر عن 
الحجم الفيزيائي الواقعي له. فالكمية الواحدة من الطعام تؤثر في الأداء على 
نحو متباين» لتيجة لتباين الشكل الذي يأخذه هذا الطعام عند تقديه» حيث 
أسفر بعض الدراسات عن نائج مفادها أن الفئران التي تتلقى كميةَ من 
الطعام على شكل كريات متعددة تتفوق من حيث الأداء على الفئران التي 
تتلقى كمية الطعام داتعہا ولكن على شكل كرية واحدة (L084, 1960; Mc‏ 
Cain, 1969)‏ وقد يعود السبب في ذلك إلى كون الحجم المادي للمثير المعزز 
ليس مكافئا للحجم المدرك (أي كا تدركه العضويّة)» فقطعة الشوكولاة التي 
تزن ٥۰‏ غ مثلاء تبدو أقل حجاً من خمس قطع تزن کل منہا ٠١‏ غرامات. 
ك قد يعود السبب أيضا إلى طبيعة النشاط السلوكي الذي يجري تحت 
شرطين تعزيزيين محتلفين» أي إلى أنماط الاستجابات الاستهلاكية الت يتناول 
الحيوان بها الطعام المقدم إليه (1979 ,اة e‏ ا1٤).‏ ۰ 


وأ کانت الأسباب أو العوامل الى تؤدي 3 هذه الظاهرة» أوتساهم 
في ظهورها - ظاهرة تغير الأداء بتغير كمية المعزز وطريقة ادراكه _ فإن حجم 
اثر المعزز أو مقدار الثواب أو المكافأة» يؤثر في فاعلية المخير التعزيزية ويؤدي 
إلى تباين في مستوى الأداء لذا مجحب الانتباه في ميدان التعلم الإنساني. إلى 
هذه الظاهرةء وتزويد المتعلمين ممعززات ذات مقادير وأشكال تناسب الأنماط 
السلوكية المرغوب في تقويتها أو تعزيزها. 
۲ ارجاء المعزز 

إن الفترة الزمنية التي تفصل بين الاستجابة وتقديم الثير الذي يعززها 
تشکا متغيرا هاما من المتغيرات الي ۆر ف فعالية التعزيز . ویشير علد من 
الدراسات إلى وجود علاقة ذات طبيعة عكسية بين قوة الأرتباط (أو التعلم) 
وفترة الأرجاءء فکل| طالت فترة إرجاء تقدیم المشر المعزز کان مستوی الأداء 
أ )1960 (Hull, 1943; Grice, 1948; Logan,‏ „, 

ولكن إلى أي حد يكن إطالة فترة الإرجاء والإبقاء على خاصيّة التعزيز 
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للمعزز؟ حاول عدد من الباحثين الإجابة على هذا السؤال تجرييياًء وذلك 
بتدريب الفثران على القيام ببعض الاستجابات في شروط تتفاوت فيها 
القترات الزمنية بين حدوث الاأستجاية وتقديم المعززء وقد تراوحت مدة هذه 
الفترات (أي مدة فترة الإرجاء) بين صفر وللاثين ثانية. وتبين أن أفضل 
مستوى للأداءء محدث عندما تقترن الاستجابة بالثواب أو التعزيزء أو عندما 
لا تتجاوز الفترة الزمنية التي تفصل بيا نصف ثانية . كا تبن أن التعلم 
کن أن بحدث» ولكن مستوى أداء أضعف عندما تبلغ فترة الارجاء عشر 
ٿواڻ» في حين يندر أن محدث التعلم عندما تصبح هذه الفترة ٠١‏ ثانية» 
(Berin, 1943; Grice, 1948; Jenkins, 1950)‏ . 


تشير هذه التتائج إلى أن المخيرات التي تتزامن من حیٹ حدوٹها مع 
تقديم المعزز (الثواب)» تكتسب خصائص المعزز ذاته» فإذا كان هذا المعزز 
قادرا علل استثارة بعض الاستجابات» فستكتسب تلك الثيرات القدرة على 
استثارة هذه الاستجابات ذاتها. وهنا يجب الانتباه إلى أمرين أساسيين» 
الأول ء وعو إمكانية اكتساب عدد من اخيرات لخاصية التعزيزء إذا تزامنت في 
حدوئها مع عملية التعزيز» لذا مجحب على المعلم أن يحدد الاستجابات التي 
برغب في تعزيزها فعلء بحيث يجعلى التعلم قادرا على مييزها من بين 
المغيرات الأخحرى التي يكن أن تترافق معها. والثانيء وهو الإسراع في تعزيز 
الاستجابات المرغوب فيهاء فعندما يقوم المتعلم بأداء استجابة ترغب فيهاء 
جب تعزيزه مباشرةء بالمديح أو الاستحسان. . . الخ. لكي نضمن مستوى 
أداء أفضل قي المستقبل . 
۳ تواتر المعرز أو تکراره: 

لا يتأثر السلوك ني الأوضاع التعليمية بحجم المعزز وفترة إرجائه 
فحسب» بل یتاثر بتواتر المعزز أو تكراره أيضاً. وتشير وقائع الحياة اليوميّة إلى 
أن التعزيز لا يحدث بشكل مستمر» بحيث يتم تعزيز كل استجابة يقوم بها 
المردء بل على النقيض من ذلك إن بعض الاستجابات یتم تعزیزهاء في 
حین استجابات آخری من النمط داتهء لا تلق مثل هذا التعزيز. فالصياد 
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مثا لا بحصل على السمك (تعزين) في كل مرة يلقي بشباكه في البحر 
راستجابة)» والمزارع قد لا جني ثمار (تعزیز) مزروعاته باستمرار (استجابة) . 

تسميْ هذه الظاهرة بالتعزيز الجزئي» أي تعزيز بعض الاستجابات 
دون البعض الآخحر» ويبدو من غير العادي أن يتم تعزيز كل استجابةء إلا في 
حالات تعليمية عحددة على نحو شديدى وتناولت دراسات عديدة جداً نٹ 
هذه الظاهرة لبيان أثر تكرار التعزيز في مستوى الأداء. وقام الباحثون من 
أجل الوقوف على هذا الأثر بدراسات تجريبية عززوا فيها بعض الاستجابات 
على نحو منتظم» كتعزيز إحدى الاستجابات وإهمال الأخرىء أو على نحو 
عشوائي » كتعزيز الاستجابة الأولى فالثالثة فالرابعة فالسابعة فالثامنة. 
الخ 

وبینت تتائج الدراسات آن مستوی آداء الاستجابات المعززة أسرع من 
مستوى أداء الاستجابات غير المعززة» وآن هذا المستوى ياخحذ في التحسن» 
کلا کان المحعلم عر قأدر على التنبؤ بالاستجابات التي صف (Skinner, jjzî‏ 
Amrel, 1967, Logan and Wagner, 1965)‏ ;1957 هلا وسنتناول بحٹ 
ظاهرة التعزيز الجزئي بجزيد من التفصيل عند الحديث عن التعلم الإإجرائي 
وجداول التعزيز. 


مفهوم العقاب 


يكن تعريف العقاب اجرائياً بأنه الحادث أو المير الذي يۇدي ل 
إضعاف أو كف بعض الأنماط السلوكية» وذلك آما بتطبيق مثيرات منقرة غير 
مرغوب فیھها اااص‌ناء ۷e٤‏ على هذه الأغماطء أو بحذف يرات مرغوب 
فيها (معززات امجابية) من السياق السلوكي› بحیٹث يتزع السلوك موضع 
الاهتمام إلى الزوال 

يشير هذا التعريف إلى أن العقاب كالتعزيز» يعرف بآثاره في السلوك» 
فالحادث أو المثير الذي يردي إلى كف الاستجابة يعتبر عقاباًء وعلى نحو شبيه 

بالتعزيز أيضاًء يكن تقسيم العقاب إلى نوعينء عقاب اجايي» وجدث لدى 
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تطبيق مثيرات منْفُرة على بعض الاستجابات» وعقاب سلبي» ويحدث لدى 
حذف أو إزالة آو ايقاف بعض الثيرات الرغوب فيها من السياق التعليمي 
والتي تعمل كمعززات ابحجابيّة. وطبقاً هذا التقسيم» يكن القول بوجود 
مثيرات عقابية ايجابية؛ كالصدمة الكهربائيةء أو الضرب. أو النور الشديدي 
أو الضجة الشديدة. . . الخ ومثيرات عقابية سلبية كمنع الطعام أو الراحة أو 
النوم» الذي يؤدي إلى الشعور بالحرمان والأم. 

ويجدر الانتباه هنا إلى أن تحديد امثير كمعزز امجابي أو عقاب سلبيء 
يتوقف على الاجراءات المتبعة في استخدامه وعلى ما ينجم عنه من آثار 
سلوكية . فإذا طبق هذا امير على وضع تعليمي وأدى إلى تقوية السلوك الذي 
ترغب فيه . اعتبر معززاً ا ابيا وإذا حذف من الوضع التعليمي› وأدی إل 
كف السلوك الذي لا نرغب فيه اعثبر عقاباً سلبياً. وعلى نحو مشابهء غدد 
المخر كعقاب امجاي أو تعزيز سلبي» بناء على الاجراءات المتبعة في استخدامه 
وعلى ما ينجم عنه من آثار سلوكية. فإذا طبّى هذا امثير على وضع تعليمي 
وأدى إلى كف السلوك غير المرغوب فيه» اعتبر عقابا ا ابيا واذاٍ حذف من 
الوضع التعليمي وأدى إلى تقوية السلوك المرغوب فيهء اعتبر تعزيزاً سلبياً. 

ويكن ايضاح ذلك على النحو التالي: إن تقديم قطع الحلوی یعتبر 
تعزيزا امجابيا إذا قوّى بعض الاستجابات» ويعتبر حذفها عقابا سلبياً إذا كف 
بعض الاستجابات . وإن تقديم 'الصدمة الكهربائية يعتبر عقاباً امجابياً إذا كف 
بعض الاستجابات» ويعتبر حذفها تعزيزاً سلبیاًء إذا قوى يعض 
الاستجابات. 


وعلى نحو شبيه بالمعززات أيضاًء يكن تقسيم المثيرات العقابيّة إلى 
مثيرات عقابية أولية» ومثيرات عقابية ثانويةء حيث تشر الثيرات العقابية 
الأوليبة إلى الثيرات أو الحوادث التي تنتج أثراً كفباً في السلوك» دون تعلم 
سابق» أو دون تاريخ عقابي سابق» كالضرب أو الصدمة الكهربائية 
الحرمان من الطعام أو الشراب أو الراحة. . . الخ. أما المثيرات العقابية 
الثانويةء فهي الثيرات أو الحوادث التي لا تملك بحكم طبيعتها القدرة على 
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ف السلوك أو إزالته» وإنما تكتسب هذه القدرة بسبب ارتباطها أو اقتراعا 
التكرر بالمثيرات العقابية الأولية . 


ويكون امثير العقابي الثانوي امجابياًء إذا ارتبط أو اقترن بمثير عقابي أولي 


٠‏ إيجايء فالضوء الذي يقترن بالصدمة الكهربائية أو يرتبط اء ويكتسب 


الخاصيّة العقابية للصدمة الكهربائيةء يغدو مثيراً عقابياً ثانوياً امجابياًء لأن 
الصدمة الكهربائية مثير عقابي أولي امجابي. ويكون الثير العقابي الثانوي 
سلبيأًء إذا ارتبط أو اقترن بثير عقابي أولي سلبي» فالضوء الذي يقترن أو 
يرتبط بالحرمان من الطعام أو الشراب» يكتسب الخاصيّة العقابية للحرمان» 
وبغدو مثيراً عقابياً ثانوياً سليياًء لأن الحرمان من الطعام أو الشراب عقاب 
سلبي أولي . 

ونما بجدر بالذكر هناء أن اخيرات الحيادية » أي الثيرات التي لا تملك 
بحکم طبيعتها مانس التعزيز (تقوية السلوك) أو خصائص العقاب (ركف 
السلوك) يمكن أن تغدو مثيرات ثانوية تعزيزية أو عقابية على حد سواءء وذلك 
طبقاً للمشيرات الأولية التي تقترن أو ترتہط بہا. فصوت الجرس مثلاء قد 
يصبح معززاً امجابياً ثانوياً إذا اقترن بتقديم الطعام» ومعززاً ثانوياً سلبياًء إذا 
اقترن باستجابة امروب المؤدية إلى إنهاء آثر ١‏ الناجم عن الصدمة. وقد 
يغدو الجرس عقاباً اجابيا بيا ثانوياً إذا اقترن بتفديم الصدمة الكهربائية» وعقاباً 
سلیياً ٹانوياًء إدا اقترن بإيقاف تقديم الطعام . 


آثار العقاب ف السلو ك 


نظراً للاستخدام الشائع للعقاب ني المؤسسات المجتمعيّة والتربوية 
الختلفة» والمادف إلى حذف السلوك غير المرغوب فيه» وتعزيز السلوك 
المرغوب فيه» لا بد من التعرف إلى الظروف التي يكون فيها العقاب فعالً 
ومناسباً . ٠‏ 

لقد بين تورندايك (1913 (Thorndike,‏ وسر )1938 (Skinner,‏ 
وایستس (1944 eءع)‏ ان العقاب ليس فعا بالضرورة› آي لا يۇدي إلى 
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حذف أو كف السلوك» بالطريقة التي يؤديي ما التعزيز إلى تقويته» مزيز 
کر فعالية من العقاب في محال تير السلوك أو تعدیله. ویری سکر أن آثار 
العقاب في السلوك مؤقتةء لأن الاستجابات المكفوفة بالعقاب» قد تعود إل 
طبیعتها ووضعها الأصلي | إذا قیست معدل تکرارها. ویری باحثون آخرون أن 
ناي أو مطلق ضمن شروط عقابيةمعينة )1979 ` et al,‏ نا ` جب توافرها 
ليغدو العقاب فعالآً فا هذه الشروط؟ وما العوامل التي تود ٹر في فعالية 
العقاب وائاره؟ . 


العوامل المؤثر ةف نائج المقاب 

شارت نتائج بعض الدراسات إلى أن الاستجايات تتباين في مدى 
مقاومتها لعمليات الكف. فالاستجابات التامية 01588ض1es Consum matory‏ _ 
وهي الاستجابات ذات العلاقة بالأكل والشرب والاتصال الجنسي» والتي 
تشبع حاجات أولية أو بيولوجية - عرضة للتأثر بالعقاب على نحو شدید» 
مر اللي يتاقض ما هر متوفع» إ ذ من المعتقد أن هذا النوع ع من 
الاستجابات أك مقارمة للكف الناجم عن العقاب» نظراً لامیتها 
البيولوجية وعلاقتها الوثيقة ببقاء العضوية والنوع (1964 ,omonاSo)‏ فقد تین 
أن العقاب يؤثر بشكل قوي في التواصل الجنسي عند القوارض ۲ء e41‏ 8) 
(1956 ,اه وني العديد من الاستجابات التغذوية عند العديد من الحيوانات» 
کالفئران› والضفادع والسمك والكلاب والقرود (Masserman, 1943; Klee,‏ 


;g 1944 Masserman and Pechtel, 1953; Myer and Ricci, 1968)‏ تعني نائج 


هذه الدراسات عموماًء أن العقاب يؤثر على نحو فعال جداً ني الاستجابات 
السلوكية ذات العلاقة بإشباع الحاجات الأولية للعضوية» بحيث يكن كفها 
أو إزالتها باجراءات عقابية دون مقاومة كبيرة. 

جذبت هله الظاهرة اهتمام بعض (Church, 1969; Bertsch, jll‏ 
(1972 وحاولوا تبيان ما إذا كانت بعض الاستجابات الاجرائية أو الوسيليّة 
المتعلمة» كالضغط على الرافعة من أجل الحصول على الطعام مثلاء تتأثر 
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بالعقاب على النحو الذي تتأثر به الاستجابات الخحامية» وتبين أن 
الاستجابات الختامية» أكثر عرضة للتأثر بالعقاب من الاستجابات المتعلمة - 
الاجرائية أو الوسيلية - إذا قيس هذا التأثر معدلات انخفاض تكرار 
الاستجابات موضوع العقاب . 


عل ارم من عدم توقع مثل هذه النتاشج› وافتقارها إلى التعليل 
المنطقي › ل أا تنطوي على أهمية بالغة في مجال التعلم لاان فالأم 
العقابية مثلا قد تؤدي برضيعها إلى عدم الإمساك بالثدي أو زجاجة 
الحليب» كا قد تفقد قطع الحلوی قيمتها التعزيزية الأولية فيا الو تكرر 
اقترانها معلمة تلجاً إلى استخدام الأساليب العقابية لدى تعاملها مع صغار 
الأطفال . 


إن الاستجابات الختامية » کتناول الطعام والشراب» ھی استجابات 


ية وفطرية وبسيطة نسبياًء إذا قورنت بالاستجابات المتعلمة» الأكشز عدداً 


لذلك تناولت تجارب العقاب ف معظم الأحيان» دراسة آثر تطبیق 
مثيرات منفرة (مؤلة أو غير سارة) على بعض الاستجابات التي تم تعلَّمها 
باساليب التعزيز الامجاي» ودلت نتائج معظم هذه التجارب على أن أثر 
إلعقاب يتوقف على أربعة عوامل رئيسة» هى: قسرة المثر العقابي» المترة 
الزمنية الفاصلة بين تطبيق العقاب والاستجابة المعاقبة» والتاريخ العقاي 
السابق للعضوية» وتوافر الاستجابات البديلة. ونتناول فيا يلل كلا من هذه 
العوامل على حدة. ۰ 
١‏ قسوة العقاب 

استخدم الباحثرن حوادث ومثيرات واجراءات عديدة في درامساتہم 
التجريبيّة لبيان فعالية الاجراءات العقابية في كف السلوك» كصفع الأنف أو 
مقدذمة او والصدمة الكهربائية أو الموائية أو الصرت الرتقع . . . الخ» 

ن الصدمة الكهربائية كانت أكثر هذه الثيرات استخداماً لسهولة التحكم 
ي فدرم أو كميتها من الوجهة التجريبية» وسهولة التعرف إلى أثر تباين شدة 
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اير العقابي في كف الاستجابات موضوع البحث. وتبين أن فعالية العقاب 
مرتبطة بقسوته التي يكن تحديدها بعاملينء هما: شدة الألم الناجم عن تطبيق 
امثير العقابي» وديومة هذا الألم أو فترة استمراره» حيث يتباين معدل الكف 
نتيجة لتباين قسوة العقاب» حيث توجد علاقة عكسية بين الاستجابات 
الصادرة أو النبعثة عن العضوية وشدة المئر العقاي وديومته . فالصدمة 
الكهربائية الخفيفة والتي ت تستمر عشر اللانية مشا أقل فعالية في كف 
الاستجابات من الصدمة الكهربائية الأقوى والتى تستمر نصف الثانية. 
(Korsk, 1962; Azrin, 1963; Storms et al, 1965; Bc, 1966)‏ . 


هذا وقام بعض الباحثين بتجربة أيدت هذه النتيجة» حيث دجوا شدة 
العقاب وديومته لبيان أثر هذين العاملين معا في كف السلوك غير المرغوب 
فيه» ووجدوا أن الكف يرتبط بقسوة امثير العقابي على نحو مباشرء» وأن هذه 
القسوة نتيجة تفاعل شدة المثر العقاي مع ديرمته» وتوصلوا إل العادلة 
التالية : 

قسوة العقاب = الشدة × يومة (1967 lھ (Church et‏ 

توحي هذه النتائج بان العقاب المستخدم في كف أغاط استجابية 
معينة » يجب أن يبلغ مستوى معيناً من القسوة کي يغدو فعا وينتج التغيرات 
المطلوبة في السلوك.» لذا يجب على المعلم أن يكون حکي)ً لدى احیار 
للمثيرات العقابية» بحيث تكون مناسبة للاستجابات المرغوب في كفها أو 
إزالتهاء لأن نتائج الدراسات تشير بوضوح تام إلى أن التغير في معدل أداء 
الاستجابات يتباين بتباين قسوة العقاب . 

الفترة الزمنية الفاصلة بين تطبيق العقاب والاستجابة المعاقبة : 

هل يلعب الزمن الفاصل بين الاستجابة وتطبيق العقاب دوراً في تحديد 
فعالية العقاب وأثره في كف هذه الاستجابة؟ أي هل يجب تقديم المثير العقاي 
بعد حدوث الاستجابة غير المرغوب فيها مباشرة؟ . 


یری ایستس (1944 ,1ء5) أن مثل هذا الفاصل الزمنى لا يؤثر في 
فعالية العقاب» ويفسر اثر العقاب في السلوك بتزايد الحالة الانفعالية للعضوية 


4٦ 


والناجمة عن تطبيتق المثيرات المنفرة أو المؤلةء وليس باقتران الاستجابة بالثير 
إلعقا. وهذا ما دعا بعض الباحثين إلى دراسة ما إذا كان الاقتران بين 
الاستجابة والمثير المنفر ضروريا لإنتاج الأثر الكفي ني السلوك. 


لقد أشارت نتائج بعض الدراسات إلى أن الاجراءات العقابية التي 
تعالح الزمن كمتغير مستقل» تلعب دوراً هاما ني فعاليّة العقابء وأن هذه 
الفعالبة لا تعود بالضرورة إلى الحالة الانفعالية النامة عن توقيع العقاب» بل 
إلى العلاقة الزمنية بين الثير المنقر والاستجابة» وهذه العلاقة» هي علاقة 
عكسيّة» أي كلا قصرت الفترة الزمنية بين تقديم امثير المنفر والاستجابة 
موضوع العقاب» كان هذا الثير أكثر فعالية في كف الاستجابة ,١أ٣A2)‏ 
Comp et a, 1967; Church, 1970(‏ ;1956 الأمر الذي يشير إلى أهمية الاقتران 
بين الاستجابة والعقاب في تحديد فعالية العقاب» وإ الدور الحاسم الذي 
يلعبه الزمن في عملية الكف الاستجابي. 


: التاريخ العقابي السابق‎ . ٣ 

يشكل تعرض العضوية السابق للمثيرات المنفرة» وخبرعا السابقة في 
هذا الصدد» عاملا آخر من العوامل التي تحدد فعالية العقابء غير آن نتائج 
الدراسات التي تناولت هذا العامل»ء لم تتفق على تحديد أثره ودوره في جال 
كف السلوك. ففى الحين الذي أشار فيه بعض الدراسات إلى أن الخبرة 
لمسبقة للعضوية باليرات المنفرة أو المؤلة بخفض مستوى فعاليّة العقاب -انM)‏ 
Cac, 1963(‏ ;1963 ,eا»‏ أشارت دراسات أخرى إلى أن مثل هذه الخبرة 
تزيد من فعالية العقاب (1964 ,اھ e٤‏ ا۴ear).‏ 


وي ضوء هذه النتائج المتناقضة» قام رایعوند (1968 ,ل07صRay)‏ بعدد 
من التجارب لبيان الشروط العقابية السابقة التي تؤثر في زيادة أو خفض أثر 
العقاب اللاحق. ودلت نتائجه على أن أثر الخبرة العقابية السابقة تلف 
باختلاف قسوة العقاب اللاحقء فإذا كانت هذه القسوة شديدةء فإن الخبرة 
العقابية السابقة تخفض أثر العقاب اللاحق أو تح من فعاليتهء أما إذا كانت 
القسوة معتدلةء فالخبرة العقابية السابقة تزيد من فعالية العقاب اللاحق . 
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يبدو أن تعارض نتائج الدراسات التي تناولت أثر الخبرة العقابية 
السابقة في العقاب اللاحى» يعود إلى تباين الاجراءات العقابية التجريية 
المتبعة» وتباين الميرات المنفرة المستخدمة من حيث شدتها وديومتها وعدر 
مرات تطبيقها. ولكن يكن القول عموماًء بأن العقاب (كخبرة تعلميّة سابقة) 
يؤثر في السلوك اللاحقء وبخاصة في حال تشابه السياقات السلوكية التي يتم 
فيها ايقاع العقاب . وتحديد اتجاه هذا الأثر - اتجاه زيادة الفعالية أو خفضها. ٠‏ 
يتوقف على معرفة التاريخ العقاي السابى للعضوية» ومتخيرات الوضع العقاي 
اللاحق. 


: توافرية الأستحابات البديلة‎ » ٤ 


يسرد اعتقاد مفاده أن العقاب أداة فعالة جداً ف تعدیل السلوك إذا 
استخدمت فترة كف الاستجابات غير المرغوب فيها في تعليم استجابات 
جديدة» تتعارض مع الأستجابات القدية» حيث يمكن للاجراء العقابي أن 
ينتج آثاراً كفيّة طويلة المدى» إذا توافرت استجابات اضافية تتمكن الحضوية 
من تعلمها وأدائها في فترة العقاب فالأم التي تعاقب طفلها بسبب مص 
ايام تفعل خيراً فيا لو وفرت الظروف هذا الطفل» بحيث يتمكن من 
استخدام ابہامه ذاته في أداء استجابات أخرى يتم تعزيزهاء كالامساك بالقلم 
والكتابة أو الرسم. .. الخ. ويبدو أن العقاب يخدو أكثر فعالية في تعديل 
السلوك. إذا كان المتعلم (أو العضوية) قادرا على تعديل أنغاطه الاستجابية 

إن عدم قدرة المتعلم على ضبط الثيرات العقابية» بسبب عدم توافر 
الاستجابات البديلةء كعدم قدرة الفأر على المرب نتيجة ايقاع الصدمة 
الكهربائية عليه يؤدي إلى ما يسمى بالعجز Learned Helplessness Jll‏ 
et a, 1977(‏ omonاSo).‏ وقد آظهرت نتائج بعض الدراسات أن الكلاب 
التي تتلقى صدمة كهربائيةء ولا تستطيع ضبط ظهور الصدمة (أي التنبؤ با) 
أو انهائها بأداء استجابة تَجنبية (استجابة المرب من الصدمة) تعوق على نحو 
شديد من حيث قدرتما على أداء الاستجابات التجنبيّة التي تعلمتها سابقأًء في 
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حين تعلمت الكلاب على نحو سريع جداً القيام بأداء مشل هذه 
الاستجابات» لدى توافر الظروف التي تمكنها من المرب وجب الصدمة. وقد 
أشارت دراسات أخرى إلى صدق هذه النتائج في مجال التعلم الإنساني» 
فالفرد الذي کون في سياق مؤذ أو غير مرغوب فيه» ویکون غير قادر على 
التنبؤ بالمثيرات المزعجة» أو غير قادر على انہائها لدى حدوثهاء يعرق تعلمه 
وأداؤه على نحو شديد (1973 (Gass and Singer,‏ لذا جب ايقاع | العقاب على 
نحو يكن التنبؤ به وتوفير استجابات بديلة تمكن التعلم من انباء الحالة 

العقابية بتعلم استجابات مرغوب فيهاء ويمذا الاجراء» يكن التخلص من 
أنغاط سلوكية غير مرغوب فيهاء وتعلم أنماط أخرى مرغوب فيها في الآن 
لفسه. 


العقاب والسلوك الانساني 


إن الرجوع إلى نتائج الدراسات التي تناولت بحث الأجراءات العقابية 
المتنوعة» يثيح فرصة استنتاج بعض القواعد العامة التي توجه اجراءات 
استخدام العقاب في تعديل بعض الأنماط السلوكية غير المرغوب فيها عند 
التعلمين. واستنتاج مثل هذه القراعدى لا يعني دفاعا عن استخدام العقاب 
أو تأییده أو تبریره» ولا يوحي باستخدام العقاب بديلا عن التعزيز الاججابي» 
وبخاصة في حال توافر الفرص لاستخدام هذا النوع من التعزيز. ويا أن 
العقاب أداة واقعية في حياتناء ويلجأ إلى استخدامه الكثر من الآباء والمعلمين 
ي أوضاع تعليمية وسياقات سلوكية ختلفة» لذا يجب معرفة شروط استخدام 
الاجراء العقاي في الأوضاع التي یکون فیها استخدامه أمراً لا مفر منه 
بحيث يؤدي إل نتائج ناجعة في محال ضبط السلوك أو تعديله أو علاجه. 
ويكن في ضوء ما أسفرت عنه نتائج الدراسات المختلفة تقديم الموجهات أو 
النصائح التالية» في حال ضرورة اللجوء إلى استخدام العقاب : 


١‏ جب ا کون شدة اير العقاي ذات مستوی مرقع نسبیاً ت 
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۲ - بيجب تقديم الير العقاي في حدّه الأقصى دفعة واحدة ومنذ المرة الأولى 
لتطبيقه» أي يجب عدم تقديم امير العقابي على نحو تدريججي» بحيث 
تزداد قسوته مرة تلو الأخرى» لأن البحوث أثبتت عدم جدوى العقاب 
إذا ازدادت قسوته تدرجيا. 

۴ - يجب ايقاع العقاب بعد حدوث الاستجابة غير المرغوب فيها مباشرة» فقد 
تبين أن العقاب الفوري أكر نجاعة من العقاب المؤجل» فكلا قصرت 
الفترة الزمنية الفاصلة بين الاأستجابة والعقاب» كان العقاب أكثر فعالية 
ونيجاعة . 


٤‏ - يجب عدم استخدام العقاب على نحو متكرر» بحيث يخدو استراتيجية 
شائعة » وبيخاصة عندما تکون قسوة لمر العقاي معتدلة» فقل تین أن 
المنفراد. 


ه ‏ يجب عدم تقديم الثواب أو المعززات الايجابية بعد توقيع العقوبات» لأن 
العقوبة قد تكتسب خصائص التعزيز الامجاي إذا كانت متبوعة هذا 
التعزيز. فلدى القيام بمعاقبة الطفل» يجب عدم اظهار المحبة له فقد 
يعود إلى مارسة الاستجابة التي عوقب من أجلهاء للحصول على المعزز 
(اظهار المحبة) . 

٦‏ جب توافر الاستجابات البديلة عند توقيع العقاب فتوافر الاستجابات 
السلوكية المقبولة التي يكن أداؤها تجنباً للعقابء يجعل فاعلية هذا 
العقاب أكثر نجاعة في كف الاستجابات السلوكية غير المقبولة . 


۷-يفضل في معظم الأوضاع العقابية» استخدام العقاب السلبيء أي 
الحرمان من المعززات الايجابية» وهذا يتطلب معرفة التاريخ التعزيزي 
السابق للفرد» للوقوف على المثيرات التي يعتبرها معززات ايجابية» ولعل 
حرمان الطفل من مشاهدة فيلم كرتوني تلغزيوني من أفضل العقوبات 
التي يمكن توقيعها عليه» إذا كان مغرما ني مثل هذه الأفلام. 
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۸ إن أحد أكثر البادىء النفسية أهمية في العقاب» والذي يتجاهله الآباء 
والمعلمون عادة عندما يرغبون في تعديل سلوك الأطفالء هو أن العقاب. 
يبلغ حدّه الأقصىٰ من حيث الفاعليّة» عندما يرتبط بالتعزيز الايجابي 
للأنغاط السلوكية المرغوب فيهاء لأن الأداة الأساسية لتعديل السلوك تكمن 
في التعزيز الاجابي» وليس في العقاب. وغالباً ما يسمع الأطفال با لا 
يجب عليهم أداؤه أو القيام به من سلوك ونادراً ما يتم تعزيز سلوكهم 
المرغوب فيه. إن التعزيز الاججابي للسلوك المرغوب فيه» هو القاعدةء أما 
عقاب السلوك غير المرغوب فيه» فهو الاستشناء . 

Extinction المحر‎ 

ماذا بحدث لو توقف تعزيز الاستجابات التي تم تعلمها بالتعزيز؟ يبدأ 

الطفل بالكف عن البكاء عادة عندما يتعلم أن هذه الاستجابة (البكاء) لم تعد 
متبوعة بالطعام أو الحلوى أو الحمل. كا يتوقف الطفل العدواني عن إطلاق 
مهديداته» عندما يتعلم أن الآخرين يتجاهلون هذه التهديدات باستمرار 
بغض النظر عن النتائج التي يكن أن تسفر عنها. يشير هذان المالان إلى أن 
الاستجابات تأخذ بالزوال إذا انقطع التعزيز عنهاء بحيث يكن القول 
عموماًء بان رفع التعزيز عن الاستجابات التي تم تعلّمها به» يؤدي إلى 
إضعاف أو كف هذه الاستجابات على نحو تدريجي» أي سينخفض تواتر 

حدوثها مستقبلاء وهو ما يسمیٰ بالمحو. 

على الرغم من اشتراك العقاب والمحو في بعض الظاهر» إذ يتضمّن 

كل منها اضعاف بعض الاستجابات التعلمة أو كفهاء إلا أنىا غتلمان. 

فا محو يهدف إلى إضعاف الاستجابات أو كفها بالتوقف عن تقديم المعززات 

أو إزالتهاء أي ينطوي المحو على إزالة مثيرات مرغوب فيها؛ أما العقاب 
فيهدف إلى إضعاف الاستجابات أو كفها بتطبيق مثيرات منفرة أو مؤلة» أي 

ينطوي على تقدیم مثیرات غير مرغوب فيها. 

يقاس آثر المحو عادة بمدى مقاومة الاستجابات التعلمة لعملية المحو 
الناتجة عن رفع أو إيقاف المثيرات التي تعززهاء أي بعدد الأستجابات التي 
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تؤديها العضوية بعد التوقف عن تقديم المعززات» فقد بينت الدراسات أن 
المحو لا بجحدث بعد انقطاع التعزيز مباشرة» بل بجحدث على نحو تدريجي ٠‏ أي 
يتباطا معدل أداء الاستجابات غير المعرّزةء إلى أن تأخذ بالزوال والاختفاءء 
وهذا ما دعا الباحثين إلى دراسة مقاومة الاستجابات للمحوء للتعرف إلى 
العوامل التي تؤثر فيه 


العوامل التي تؤثر في المحو 


تشیر نتائج البحوث إلى أن عملية المحو تتأثر بعدد من العوامل» عل 
الاستجابات موضصوع المحو متباينة من حيث قدرتها على مقاومة هذه العمليةء 
ونتناول فیا يلي بعض أهم هذه العوامل: وهي : عدد مرات التعزيز» وكمية 
التعزيز» وتغاير امثير والاستجابة» وتخاير التعزيز. 
١‏ عدد مرات التعزيز 

يبدو أن العلاقة بين عدد مرات التعزيز التي يتم تطبيقها أثناء تعلم 
استجابة ماء وقدرة هذه الاستجابة على مقاومة المحو» من الأمور الواضحة 
الى يدت صدقها بعضس الدراسات المبكرة. فقد بين وليامس ,كد ة:W:11)‏ 
(1938 أن العضويات التي تتلقى تعزيزات أكثر من غيرها لدى تعلم بعض 
الاستجاباتء كالضغط على الرافعة مثلاء هى أكثر مقاومة لعمليات المحو 
بحيث تزداد هذه المقأومة بازدياد مرات التعزيز. وتتستى هذه النتيجة مع 
الافتراض الرئيسي لعظم نظريات التعلم السائد آنذاك. والقائل بأن ازدياد 
عدد المعززات يؤدي إلى ارتباطات أقوى بين المثيرات والاستجابات . 
۲ كمبة التعزيز 

تشر كمية التعزيز إلى مقدار امثير المعززر أو حجمه؛ ويس إلى عدد 
مرات تقويه أثناء التعلم . وتلعب كميّة التعزيز دوراً هاما في تحديد قدرة 
الاستجابات التعلمة على مقاومة المحو» بحيث تغدو هذه المقاومة أضعف في 
حال استخدام معززات كبيرة الحجم أثناء فترة التدريب على تعلم 
الاستجابات» فعلى الرغم من أن المعززات كبيرة الحجم تسه التعلم» | 
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أا تؤدي إلى سرعة المحر أيضاً )1961 Hulse, 1958; Wagner,‏ . وکن 
بر هذه الظاهرة بالأثر الانفعالي للإحباط الناجم عن إيقاف التعزيزء 
بحیٹث يزداد هذا الأثر بازدياد حجم لمر الستخدم كمعزز أثناء التعلم» الأمر 
الذي يؤدي إلى سرعة مو الاستجابة بعد انقطاع التعزيز. ويتبدى ذلك من 
لال إحساس الطلاب بالفشل» فالسطلاب الذين اعتادرا الحصول على 
معدلات تحصيلية مرتفعة (معززات كبيرة الحجم) بتأثرون بالفشل (عدم 
الحصول على المعدلات العالية - أي إيقاف التعزين) أكثر من الطلاب الذين 
اعتادوا الحصول على معدلات تحصياة معتدلة (معززات متوسطة الحجم). 
٣‏ ۔ تغایر لمر والاأستحاية 

توحي نتائج بعض الدراسات إلى أن الاستجابات المتعلمة تقاوم المحر 
عل نحو أكبر إذا كانت شروط التعلم أكثر تنوعاً وتبايناً وتغايراً ,10827) 
(1976 وتتضمن هذه الشروط عادة كلا من الثبر والاستجابة . 

يكون التعلم أقوى وأكثر مقاومة للمحو عند تقديم المثيرات بأشكال 
وحجوم وألوان متنوعة ومتعددة. فالطفل الذي يتعلم استجابة النطق بكلمة 
وكتاب» لدى رؤية كتاب ماء تغدو استجابته أكثر مقاومة للمحو إذا قدم له 
الثير (أي إلكتاب) بأشكال وألوان وحجوم وأوضاع متباينةء أما إذا قدم هذا 
الر بشكل راحد» وحجم واحدى ولون واحد» ووضع واحد» فستکرن 
استجابته عرضة للمحو على نحو سريع . 

وما يصدق على تغاير المئ يصدق على تغاير الاستجابة أيضاً فإذا 
. تعلم الطفل أداء الاستجابة بطرق متنوعة» كأن يلفظ كلمة «كتاب» بأصوات 
حتلفة أو متباينة» أو يكتبها بأشكال متلفة» وفي سياقات متباينة» فستغدو 
هذه الاستجابة (كتابة كلمة «كتاب» أو نطقها) أكثز مقاومة للمحو 
وسيحتفظ الطفل مها لفترة طويلة . 
٤‏ تغاير التعرير 

هل جب أن نعزز كل استجابة صحيحة تقوم العضوية بأدائهاء أ 
نقتصر على تعزيز بعض الاستجابات فقط؟ أي ما دور التعزيز المستمر» - 
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تعزيز الاستجابات الصحيحة جيعها - والتعزيز الجزثي» - أي تعزيز بعض ٠‏ 
الاستجابات دون البعض الآخر- في تحديد قدرة الاستجابات المتعلمة على ٠‏ 


مقاومة المحر؟. 


تشير نتائج دراسات عديدة إلى أن الاستجابات التي يتم تعلمها ضمن 

شروط التعزيز الجزئي» قادرة على مقاومة المحو أكثر من الاستجابات المتعلمة 
في ضوء شروط التعزيز المستمر. هذا ويكن اللجوء إلى طرق أخرى تعتمد 
بعض المتغيرات» كمتغير الزمن» أو نسبة الاستجابات المعززة للاستجابات 
الكلية» لاحداث التغاير أو التباين في تقديم المعززات. فقد يلجا الباحث إلى 
تعریز بعس الاستجابات حسب فترأات زمنية معينة ٠‏ ثابتة أو متغيرة ٠‏ أو 
حسب معدل أداء ثابت أو متغير أيضاً. وأشارت نتائج الدراسات إلى أن 
الاستجابات التي يتم تعلمها في ضوء شروط التعزيز المعدل أكثر مقاومة 
للمحو من الأستجابات التي. يتم تعلمها في ضوء شروط التعزيز الزمتي» وأن 
شروط التعزير المتغيرة» سوأء زمنيةَ کانت أ معدّلة» تڙدي اف مقاومة للمحر 
على نحو أفضل . هذا وستتناول الحديث عن هذه الشروط لدى بحث جداول 
التعزيز في الفصل القادم . 


الحو والتعلم الإنساني 
لا كان التعلم يهدف أساساً إلى إحداث تغيرات ثابة نسيياً في السلوك 
أي قادرة على مقاومة المحو والنسيان» فإن الوقوف على العوامل الأربعة 
السابقة التي تؤثر في قدرة المتعلمين على الاحتفاظ با تعلموه من استجابات أو 
سلوك» يكنا من استخلاص بعض النصائح التي تفيد في محال تقوية 

الاستجابات التعلمة» وجعلها أكثر قدرة على مقاومة المحو أو النسيان» وفي) ' 

يلي أهم هله النصائح : 

١‏ اعتبار التعزيز استراتيجية أساسية في التعلم» فتشجيع الطلاب على أداء 
الاستجابات المرغوب فيها» واستحسان هذا الأداء لدى القيام به» أو 
تصحيحه» يكن هؤلاء الطلاب من التعلم الحيد والاحتفاظ با تعلموه 
لفترات طويلة . 


٣٣‏ تقدیم العززات ذاث الحجوم المناسبة أو المعتدلة. وإذا اضطر المعلم ی 
نقديم مکافات أو إثابات ذات فيم كبيرة» فسیستحسن تقديم مثل هله 
المكافات والإثابات في بداية التعلم فقط لأن ذلك يسهل اكتساب 
المهارات موضوع التعلم» لكنه لا يكن من الاحتفاظ بها لمدة طويلةء لذا 
يجب تخفيض قيمة المعززات كلا تقدم المتعلم ني جال إتقان هذه 
امهارات» وعلى نحو تدريجي . 

٣‏ تقديم موضوعات التعلم (الثيرات) في سياقات تعلمية متنوعة ومتعددة» 
تتباين فيها هذه الثيرات من حيث الشكل والحجم راللون والوضع 
الخ. 

٤‏ تدريب التعلمين على أداء الاستجابات المرغوب فها ذاتها بطرق متنوعة 
ومتعددة» وني سياقات مثيرية متباينة» کتدریب العلل على كتابة 
الكلمات الديدة بالوان ختلفة وأشتكال وحجوم ختلفة» وأن یکتبھا عل 
سطوح متباينة» بحيث يتاج في كل استجابة إلى استخدام مجموعة 
حركات متباينة نوعا ما . 

استخدام التعزيز المستمر في بداية تعلم المهارات فقط» فمن المستحسن 
تعزيز كل استجابة .صحيحة تصدر عن المتعلم عند البدء في اكتساب 
مهارة ما. واستخدام التعزيز الجزئي عندما يتقدم المتعلم في جال اكتساب 
هذه المهارة» بحيث يتم تعزيز بعض الاستجابات الصحيحة دون البعض 
الآحرء» لأن ذلك يكنه من الاحتفاظ بالاستجابات المتعلمة على نحو 
أفضل . 


Discrimination and Generalization التمييرز و التعميم‎ 


قد تكون الطبيعة الانتقائية للسلوك. من أكثر خصائصه أهمية» فالناس 
لا يستجيبون على نمط واحد للظواهر الطبيعية والاجتماعية التنوعة التي تحيط 
er:‏ بل يستجيبون على نحو ختلف للظواهر المختلفة. ولعل هذه الطبيعة 
الانتقائية هي التي تمكن الإنسان من إنتاج استجابات تناسب عالاً دائم الحركة 
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والتغء بحيث تتوافر له شروط البقاء والتكيف الأفضل مع الحياة. وتشر 
طبيعة السلوك الانتقائية أيضأًء إلى أن الإنسان يتلك بعض المعرفة والمعلومات 
عن العام الذي يعيش فيه فلولا معرفته المسبقة بالمئيرات أو الحوادث المحيطة 
بە» لا استطاع اخحتيار بعض الثيرات والاستجابة اء وتجاهل الثيرات 
الأخرى بعدم الاستجابة هها. وحصول الفرد على مثل هذه المعرفة 
وا لمعلومات» يقع في جال التعلم التمييزي. ويحظى باهتمام علم النفس 
التربوي المعاصرء لأن تعلم التمييز يشكل القاعدة الأساسية للتعلم كله. 


إن قدرة العضوية على الاستجابة للمثيرات الناسبةء أو ذات العلاقة 
بالوضع التعليمي» وتجاهل الثيرات غير المناسبةء أو التي لا علاقة ها هذا 
الوضع» هو ما يسمى بالتمييز. فكيف تتعلم العضوية التمييز بين الثيرات 
المتنوعة » بحيث تستجيب على نحو مختلف لثيرات ختلفة؟ يتخذ علماء النفس 
لدى تفسيرهم لظاهرة تعلم التمييز اتجاهين متعارضينء الأول» ويؤيده 
الارتباطيون وأصحاب نظريات الثير والاستجابة» يفيد بان العضوية تتعلم 
الاستجابة التمايزية بسبب امتلاكها لمعلومات حول الخصائص المطلقة أو 
الكلية أو المجردة للمثير الذي يستثير هذه الاستجابةء أي أن مظاهر أو 
خحصائص الثير حيعها» تسشر المستقبلات الحسيّة للعضوية»ء وتربط 
بالإستجابة موضوع البحث. أما الاتجاه الثائي» ويؤيده المعرفيون عموماًء يفيد 
بان تعلم التمييز» يعكس عمليّة انتقاء بعض مظاهر أو حصائص المشر ذات 
العلاقة بالوضع أو الاستجابة» وتجاهل الخصائص والمظاهر الأخرى القي لا 
علاقة ها بهذا الوضع . يتضح من كلا التفسيرين أن المثيرات تكتسب القدرة 
على ضبط الاستجابات» أما كيف تكتسب الثيرات مثل هذه القدرةء فهر 
موضع جدل طويل بين علماء النفس المعنيين ببحث التعلم . 

يعالج مؤيدو الاتجاه الأول - الارتباطيون وأصحاب نظريات الثبر 
والاستجابة ‏ التعلم كعملية مستمرة» حيث يتم ضبط الثيرات للاستجابات 
من خلال عملية تعلم تراكمية تؤدي إلى نشوء نزعات اقدامية نحو المثيرات 
المبثة بالتعزيز» ونزعات احجامية عن المثيرات المنبئة بعدم حدوث التعزيز أو 
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تقديم ا خيرات النفرة والمؤلة . وإن مجموع هذه النزعات المتناقضة - الاقدامية 
والاحجاميّة - ينتج قرائن دالة تنبىء بالتعزيز أو ترتبط به. وبذلك تتعلم 
العضوية التمييز بين الثيرات وتغدو قادرة على أداء الاستجابة التمايزية. 


أما مؤيدو الاتجاه الثاني - المعرفيون - فيذهبون في تفسيرهم لتعلم التمييز 
إلى افتراضن وجود «بنى أو ادراكات معرفيّة» تمكن العضويّة من تشكيل 
«افتراضات» معينة قبل أداء الاستجابة . وتنعكس هذه الافتراضات في ظهور 
نزعات استجابيّة منهجية متسقة . فإذا كان على العضوية أن نختار دخول أحد 
مرين للحصول على الطعام ستفترض موقا ما قبل الدخولء وينعكس هذا 
الافتراض في نزعتها المنجية إلى دخول الممر الأيسر وتجاهل الأيمن مثلاء 
وذلك قبل استخدام أية استراتيجية أخرى للدخول. فإذا صدق الافتراض» 
وحصلت العضوية على الطعام - التعزيز - فستزداد النزعة المنهجية لدخول الممر 
الأيسر» وتنخفض النزعة لدخول الممر الآخر» وبذلك تتعلم العضوية التمييز 
بين الممرين. 


يؤكد هذا التفسير على استخدام العضويات للفرضيات لدى تعلم 
التمييز» وليس على اكتساب القرائن الدالة على الثير المناسب. ويتم ضبط 
لمر للاستجابة من خلال زيادة أو نقصان شدة النزعات الاستجابية المهجية 
العسقةء بالتعزيز التمايزي لبعض القرائن دون الأخرى. يفترض هذا النوع 
من التفسير توافر الانتباه الانتقائيء بحيث تار العضوية بعض الخصائص 
الثيرية وتنتبه إليها وتهمل بعض الخصائص الأخحرى فلا تلتفت إليها. إن 
الانتباه الانتقائي والتعزيز التمايزي شرطان ضروريان لتعلم التمييز» لكنها 
ليسا كافيين لتفسيره» إذ لا بد من القول بوجود «افتراضات» تنعكس قي 
نزعات استجابية منهجِية» تشكلها العضوية قبل القيام بأداء أية استجابة 
تمأيزية . 

أياً كان تفسبر علماء النتفس لظاهرة الاستجابة التمايزية» فإن هذه 
الظاهرة قائمةء وتشكل البنية الرئيسة للتعلم» وتوحي بتفسيراتها التباينةء 
بالعديد من الاستراتيجيات التي يمكن اتباعها في التعلم ليغدو أكثر نجاعة 


oy 


وفاعلية . فتزوید المحعلم بالقرائن الدالة الواضحةء وبيان حص اص التشابه 
والاختلاف بين المثيرات» وتعزيز الاستجابات المرغوب فیهاء کن | 


أداء هذه الاستجابات عل نحو أفضل» وتحسن قدرته عل تعلم التمييز. 


رأينا حتى الآن أن التمييز هو القدرة على الاستجابة على نحو ختلف 
لمثيرات ختلفة . لكن هذه القدرة جفردهاء غبر كافية لإنتاج الاستجابات التي 
كن انان من التكيف مع المثيرات والحوادث البيئية المحيطة بهء ب 

ن یتعلم الأستحاية ر متشامة للحوادث أو الثيرات 
سا لی تل انا شی اا م ی ی 
مثیر اخحر مشابه له وهو ما ي يسمى بالتعمیم . فإذا تعلم الطفل الوقوف لدی 
رؤية اشارة المرور الموجودة لدى تقاطع شارعين بالقرب من مدرسة» عليه أن 
یقف لدی ت لثل هذه الإشبارة حیشا کان التقاطع الموجودة فيه . وتشر 
الدلائل إلى أن مفهوم التعميم يصدق على الاتجاهات والاستجابات الانفعالية 
صدقه على الاستجابات السلوكية الأخرى. فإذا اتخذ الفرد اتجاهاً معیناً لحو 
فرد أو مجموعة ما. فسيعمم هذا الاتجاه على الأفراد والمجموعات المشابة 
سواء كان الاتجاه الذي اتخذه ابجابياً أم سلبياً (1976 ,0او#). 


قام س الباحثين بدراسات جرييّة أكدوا من خلالما حدوث ظاهرة 
التعميم» حیٹ أ فرت نتائج هده الدراسات عن امكانية تعميم الاستجابات 
التي تم تعلمها بحضور مثيرات معينة» على مثيرات أخحرى غير التي تم 
التدريب (Guttman and Kalish, 1956) qe‏ . . وتوحي نتائح هذه الدراسات 
ارين امین ر عملية التعميم » ويرتبطان بالتعلم على نحو وثيقء الأولء 
ويشير إلى أن أثر التعلم ليس مقصوراً على الثيرات الأصايّة المستخدمة لدى 
التدريب على أد اء استجابة ماء بل ينتقل هذا الأثر إلى مثيرات أخرى تستثر 
تلك الاستجارة ذاتهاء والثاني» وهو أن قدرة المثيرات الأخحرى على استثارة 
الاستجابة المعممةء تزداد بازدياد الشبه بين خصائص الثير الذي تم اكتساب 
الاستجابة بوجوده» وخصائص اثر الآخر الذي تعمم عليه هذه ااا 


ولل يكن موجوداً أثناء فترة الاكتساب (1975 ,اه ا مءا11). وهذا يعني 


۴۰۸ 


بوضوح آن التعميم يتم باستخدام التعلم السابى فقط. دون تدريب أو تعليم 
جدیدین . 

هذا ويمكن للمعلمين الاستفادة من ظاهرة التعميم في تسهیل تعلم 
طلاہم وضبط سلوکهم )1977 »)Marholin and Steinman,‏ بحیث یکن 

الاستجابات ذات العلاقة بالأداء الأكاديي التي يمارسها الطلاب في 
غرفة الصف آثناء الاہماك ف واجب تعليمي ماء کكالاصغاءء والانتباهء 
وعدم الخروح من المقعدء وعدم التكلم دون إدن... الخ على السياقات 
المثيرية الأخحرى ذات العلاقة بالاستجابات الاجتماعية» فيستجيب الطلاب 
للأرضاع التي تتطلب تفاعلاً اجتماعياًء بالطريقة ذاتيا التي يستجيبون با 
الأوضاع التي تتطلب أداء أكاديياً. وإن بيان المعلم لأوجه الشبه بين المثيرات 
التي تبدو غير متشابة للطلاب. يسهل تعلمهم ويكمم من التعميم على نحو 
أفضل؛ فقد يتناول التشابه بين الثيرات مكوناتها الأساسيّةء أو المبادىء الى 
تعكمهاء أو الاجراءات التى بيجب اتباعها لدى أداء مهارة ما» وهي أمور قد 
لا يكتشفها الطالب بنفسهء لذا بجحب على المعلم مساعدته على اكتشافها 
لیتمکن من التعميم ونقل التعلم . 


۳۰4 


خلاضصه 


يشير التعلم بفهومه العام إلى العملية التي تستدل عليها من التغيرات 
التي تطرأً على السلوك» والناحمة عن التدريب أو الخبرة أو التفاعل مع البيئة 
ويشير الشر إلى الحادث الخارجي الذي يؤثر في السلوك» في حين تشر 
الاستجابة إلى فعل أو رجع مدد. 


والتعزيز هو الحادث أو المخير الذي يؤدي إلى زيادة احتمال تكرار 
حدوث الاستجابة موضوع التعزيزء أي الاستجابة المسبوقة بالتعزيز مباشرة. 
ويكون التعزيز ابجابيا إذا تم تطبيقه على نمط سلوكي وأدى إلى تقويته 
ويكون سلبياء إذا أدى إلى تقوية نط سلوكي نتيجة انهاء حادث أو مثير 
معن . وتتاثر فاعلية التعزيز بتوقيت التعزيزء ومقدار امثير المعزز» وعدد مرات 


العقاب هو الحادث أو المخير الذي يؤدي إلى إضعاف أو كف 
الاستجابات التي يتلوها مثير عقاي. ويكون العقاب امجابياً إذا أدى إلى 
إضعاف نط سلوكي نتيجة تطبيق مثير غير مرغوب فيه» ويكون سلياً إذا 
أدى إلى إضعاف نمط سلوكي نتيجة اناء حادث أو مثير معزز. وتتأثر فاعلية 
لعقاب بقسوة امثير العقاي» وبالفترة الزمنية الفاصلة بين تطبيق العقاب 
٠‏ والاستجابة المعاقبةء وبالتاريخ العقاي السابق للعضوية» ويمدى ترافرية 
لاستجابات الديلة. وهناك عدد من الارشادات جب مراعاتہا لدی تطبیی 
لعقاب على الكائنات البشرية . 


۴۹۹ 


يستخدم مصطلح المحو للدلالة على عملية الزوال التدريجي 
للاستجابات المتعلمة نتيجة عدم تعزيزها. ويتأثر المحو بعدد مرات تعزيز هذه 
الاستجابات» وحجم المعززات المستخدمة أثناء تعلمهاء وجدولة هذه 
المعززات أو استراتيجيات تقديمها. وهناك عدد من التقنيات يكن اتباعها في 
التعلم البشري» لزيادة القدرة على مقاومة المحو أو النسيان. 

يشير التمييز إلى قدرة الحعضوية على الاستجابة للمثيرات الناسبة ذات 
العلاقة بالوضع التعليمي» وتجاهل المخيرات غير المناسبة التي لا علاقة ها بهذا 
الوضع» أي أن التمييز هو القدرة على الاستجابة على نحو متباين لثيرات 
متباينة . ويشير التعميم إلى القدرة على الاستجابة على نحو متشابه لثيرات 
متشاهة» أي أن التعميم هو القدرة على تطبيق اسنجابة تم تعلمها بحضور 
مثير معين على مثير اخحر شبيه به. إن التمييز والتعميم عمليتان متداخلتان 
ومترابطتان وتؤديان إلى ضبط السلوك وتعلم المفاهيم وانتقال التدريب. 


۳1۲ 


التعلم الارتباطي . 
قوانين التعلم الرئيسية . 
- قواتين التعلم الثانوية . 
تعدیلات قوانین التعلم . 
- القطبيقات التربوية للتعلم الارتباطي. 
التعلم الاقتراني. 
- الية التعزيز في التعلم الاقتراني . 
الدافعية . 
العقاب. 
التطبيقات التربوية للتعلم الاقتراني . 
- التعلم الاستجاي (الإشراط الكلاسيكي) . 
التصميم التجرييي . 


-الإشراط الايجاي والإشراط السلبي. 
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- العوامل المؤثرة ني الاشراط الكلاسيكي 
التعلم اإإجرائي (الإشراط الاجرائي) 
- صميم التجريي . 
-أنواع الإشراط الإجرائي. 
جداول التعزيز. 
تطبيقات التعلم الإشراطي . 
التعلم الإإشراطي والتعليم . 
- التعلم الإشراطي والعلاج السلوكي. 
التعلم بالملاحظة 
آثار التعلم با لملاحظة. 
- التعليم والتعلم باملاحظة. 
التعلم ذو المعنى 
- طبيعة المعنى . 
أنواع التعلم ذي المعنى . 
- التطبيتق التربوي للتعلم ذي المعنى . 


۳۹١ 


قام العديد من علاء النفس محاولات جادة لتفسير سيكولوجية التعلمء 
استنادا إلى البيانات والنتائج التي أسفرت عنها البحوث التجريبية وغر 
التجرييية» وتمخضت هذه المحاولات عن عدد من النظريات التنوعة» كان 
لبعضها أثر هام في علم النفس التربوي المعاصر على المستويين النظري 
والتطبيقي » وتعتبر هذه النظريات ماولات منهجِيّة منظمة» تہدف إلى تركيب 
النتائج التجريبية التي تناولت ظواهر التعلم» في إطار نظري ذي معنى» يمسر 
أو يسهل تفسير الجوانب المتنوعة للسلوك. 


وعلى الرغم من تنوع النظريات التي حاولت تقسرر طبيعة الت 
وتعددهاء إلا أن يا منها لا يکن قبوله على نحو مطلتق أو نئي . لأن هذه 
النظريات ما زالت قاصرة عن تقديم اطار نظري شامل ومقنع » تتوافر فيه 
امكانية تقسير جوانب السلوك كافة. فنظريات التعلم ليست إلا مجموعة من 
يمکن استخدامه على نحو معتبر في لدن بحث المشكلات التربوية. هذا 
لستخدم مصطلح «نغاذ» عوضاً عن مصطلح «نظریات»› ونعني بالنموذج 
مجموعة من المبادىء الموجهة التي تزودنا بإطار يكننا من فهم طبيعة 
سيكولوجية التعلم وتفسير الأنماط السلوكية المتنوعة. وفي ضوء الحالة الراهنة 
من عدم اليقين الذي يشوب مماذج التعلم المختلفةء من المستحسن الاحتفاظ 
بفکر مفتوح › واستخدام هذه النماذج إلى الحد الذي تزودنا به يبعض 


۳1۷ 


الأستبصارات حول طبيعة التعلم وتطبيقاته في غرفة الصف ,اة اء eءاu)‏ 
(1975 , 
ختلف هذا النوع من الاستبصار أو الفهم عن عملية التمكن من 
القواعد واللإجراءات اللحددة. فاليادىء العامة التي تنطوي عليها نماذج التعلم 
غير قابلة للتطبيق بشكل مدد وعلى أوضاع معددة» بل تتصل على نحو وثيق 
بمدى واسع من الحوادث والأنغاط السلوكية» ولعل هذا يشكل جانب قوة في 
النماذج التعلمية» لأن معرفة القواعد والإجراءات التفصيلية المحددةء والقابلة 
للتطبيق على أوضاع محددة لا تساهم کثیراً في امجاد حلول لمشكلات جديدةء 
لا تعرف القواعد المحددة الخاصة ا. لذا فإن مادج التعلم الي سنتناوها في . 
هذا الفصل»› لن تزودنا بقواعد وتعليمات تفصيلية يقتصر استخدامها على 
أوضاع أو حالات خاصة فقطء بل ستزودنا ببعض المبادىء الأكثر عمومية 
وشمولاء والتي يمكن الإفادة منها على نحو أوسع وأشمل . 
ولدى البحث في نمافج التعلم المختلفة بجدر الانتباه إلى النقاط الثلاث 
التالية : 
١لا‏ تستخدم نماذج التعلم لغة أو مصطلحات واحدة على نحو ضروريء 
للدلالة على ظواهر تعلميةَ واحدة» فقد تتحدث النمادج عن ظاهرة 
واحدة بلغات ومصطلحات متلفة» لذا جب الحذر من الغموض الذي 
قد يفرضه استخدام المصطلحات المتعددة کا جب تعلم هذه 
الصطلحات واستخدامها على نحو مناسب. 


۴لا تتفق النماذج فيم بينها لدى تفسير الكثير من ظواهر التعلم 
وموضوعاته» وقد تكون مواضع الخلاف أكثر شيوعا من مواضع الاتفاق» 
حتى بالنسبة. لبعض المسائل الواقعية» فنماذج المثير والاستجابةء ترى على 
سبيل الالء أن تنظيم الثيرات البيئية - كالمادة التعلمية والتعليمات 
وطرق الإثابة أو التعزيز - بشكل مناسب أو طريقة معينة» يكن الطفل 
من أداء مهمة تعلمية ماء إذا كانت حصيلة التعلمية السابقة مناسبة . ما 
النمادج المعرفية» فتری أن الطفل لن يکون قادرا عل أداء هذه المهمة۔- 
رغم التنظيم المشار إليه ‏ إلا إدا بلغ الطفل مستوی معیناً من النمو. 


۳1۸ 


م تؤكد بعض النماذج التعلميّة على بعض الموضوعات وتوليها جل 
اهتمامهاء في حن تمل أو تتجاهل نماذج أخرى مثل هذه الموضوعات . 
فمفهوم «الدافعيّة» أو «البنية العقلية»» يؤكد عليهما بعض النماذج 
المعرفية » وتہمله| بعض غاذج التعلم الأخرى الي تنطوي تحت لواء 
غاذج ا مئر والاستجابة )1974 (Rohwer et al,‏ . 
هذا وسنتناول في هذا الفصل بعض أهم النمافج التعلمية التي تركت 
ثرا كبيرا في ميدان التعلم» وتزودنا ببعض المبادىء الواضحة التي يكن 
تطبيقها على الأنماط امختلفة للسلوك الصفيء وتساعدنا لدى مراجهة العديد 
من المشكلات التربوية» وهذه النمافج هي : وذج التعلم الارتباطي» وغوذج 
التعلم الاقتراني» وغوذج التعلم الاستجابيء وغوذج التعلم الإجرائي» وغوذج 
التعلم بالملاحظة والتقليد» ونغوذج التعلم ذي المعنى. 


التعلم الارتباطى أو الر بط Connections‏ 


كان تورانديك من أوائل علاء النفس الذين حاولوا تفسير التعلم 
بحدوث ارتباطات تصل أو تربط بين الثيرات والاستجابات» ويرى أن أك 
شكال التعلم تميزاً عند الإنسان والحيوان على حد سواء» هو التعلم بالمحاولة 
والخطأء أو التعلم بالاختیار والربط› کا يدعو Learning by selecting y~‏ 
connecting‏ 4۵ء ويتضح هذا النوع من التعلم عندما يواجه المتعلم وضعا 
مشكلاء يجب ححله أو التغلّب عليه للوصول إلى هدف ما. 
وإحدى التجارب النموذجيّة التي أجراها تورانديك. والموضحة هذا 
التعلم» هي التجربة التي يضع فيها قطاً جائعاً في صندوق أو قفص 
«مشکل»» يكن فتحه باستجابة معينةء كشد حبلء أو ضغط زر أو 
سقاطة . . . الخ » بحيث يتخلص القط من السجن» ويندفع خارج القفص 
باتچاه قطعة من اللحم أو السمك. 
يعتبر المحيط الداخلي للصندوق المشكلء حسب تحليل تورندايك هذا 


۳۹ 


قي انين التعلم : 

: ر تورندايك بوصف التعلم» بل حاول تفسيره بارتباطات مباشرة 

ين الثيرات والاستجابات. يتحكم في قوتها أو ضعفها قوانين رئيسة وثانوية . 
بيب الانتباه في هذا الصددء إلى أن هذه قوانين» ليست قوانين بالمعنى 

. العلمي هذه الكلمةء بل هي قوانين تفسيرية أبدت تجارب تورندايك 
صدقهاء وحاول من خلاها أن يفسر سيكولوجية التعلم . 


٠‏ أ قوانين التعلم الرئيسية: 


Law of effeo قانون !لأر‎ ١ 
رأينا في الوضع التجريبي النموذجي أن الارتباطات بين الوضع المثيري‎ 
(الوجود داخل الصندوق الشكل والاستجابات الصحيحة (فتح باب‎ 
الصحيح في كل محاولة . ورأينا يفا أن ا الصحيحة متبوعة بالطعام‎ 
ني هذا المجال هو: ما العوامل المسؤولة عن تقوية هذه الارتباطات أو‎ ٠ 

٠‏ اضعافها؟ أي ما الشروط التي تتحكم في السلوك وتؤدي إلى تغييره؟. 

يرى تورندايك أن أثر الرضا أو الإشباع الناجم عن تناول الطعام» 
والذي يتلو استجابة فتح باب القفص مباشرة» هو المسؤول عن تقوية 
الارتباط. أما الأثر غير المرضي الذي يتلو الاستجابات الفاشلة» فهو المسؤول 
٠‏ عن إضعافهء لذا يعتبر الأثر اللاحق الذي يتلو الاستجابات هو المسؤول 
عن تقوية الارتباطات أو اضعافها» وقد صاغ قانون الأثر على النحو التالي 
«تتقوى الارتباطات بين أوضاع مثيرية معينة» واستجابات معيَنةء إذا كانت 
© هذه الاستجابات متبوعة بحالة ان السرور ا( اد ارضا ر و وتضعف 


السؤول ‏ عن اخحتيار ااا الأكثر کنا وتقيقاً ا اشر س 
تقوية الارتباطات بين مثيرات معينة واستجابات معينة أو إضعافها. بيد أً 


۳1 


حالة «الرضا» أو «الانزعاج» تشير إلى حالة «ذاتية» لا تناسب الدراسة العلمح ‏ 
للسلوك. إذ لابد من تحديد هذه «الحالة» على نحو اجرائي» لذلك حاول 
تورندايك تقديم تعريفات اجرائية التي الرضا والإنزعاج» فيقول بأن, 
«حالة الرضا تشير إلى الوضع الذي لا يقوم فيه الحيوان بأداء استجابات. 
تجنيية» بل على العكس» 8 بسلوك بحافظ فيه عل الاستجابة وتكرارهاء 
أما حالة الانزعاج فتشير إلى الوضع الذي لا يقوم فيه الحيوان بالعمل على 
الاحتفاظ بالاستجابات» 1 على العكس» يقوم باستجابات تعمل على 8 
هذا الوضع أو إيقافه» . 


وإذا حاولنا صياغة قانون الأثر في عبارات أكثر عمومية» يمكننا أن 
نقول» بأن الثواب أو النجاح يدفع إلى تعلم السلوك الناجح المثاب» بين 
يقلل الفشل أو العقاب النزعة إلى تكرار السلوك الفاشل أو المعاقب. ويبدر 
أن هذه الملاحظات من النوع الذي يدركه الإنسان العادي» بيد أن ما جاء به 
تورندايك» هو إلحاحه على الأثر المباشر والآلي لنتائج الاستجابات في تغير 
السلوك أو تعديله» دون الحاجة إلى توسط الأفكار أو المشاعر» وسبق بذلك 
أصحاب نظريات التعزيز والتعلم الإشراطي . 


أثار قانون الأثر اهتمام المربين وعلماء النفس في مسألة العلاقة بين 
الدافعية والتعلمء ودار جدل طويل حول أهمية الثواب والعقاب في تغيير 
ار ودور هما في التعلم المدرسي . لقد اعتقد تورندايك في بادیء اا 
أن للثواب والعقاب أثرا متساویاً من حيث قدرت) على تقوية الارتباطات أو 
إضعافهاء غر أنه عدّل هذا الرأي فيا بعد نتيجة لعدة تجارب» تبين له من 
خلاهاء أن الثواب والعقاب ليسا متساويين أو متضادين من حيث تأثير ها في 
الارتباطات» بل أثر الثواب أكثر فعالية من أثر العقاب. ففى حين يؤدي 
الثواب إلى تقوية الارتباطى فإن العقاب لا يؤدي إلى اضعافه بالضرورة» بل 
يؤثر فيه على نحو غر مباشر» بحيث يدفع الحيوان إلى القيام ببعض 
الاستجابات في حضور مثيرات مزعجة أو منفرةء مما يقلل من احتمال تكرار 
الارتباطات الأصليّة التي تم تعلمها. 
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Law of Readiness دIدazwîl ل - قانون‎ 


وضع تورندايك هذا القانون مستخدماً مصطلح الوحدات العصبيّة 
التوصيلية Conduction Units‏ لوسم أو تحديد الشروط التي ينزع المتعلم من 
خلاما إلى الشعور بالرضا أو الانزعاج. وإن التفسير العصبي الذي يقدمه 
تورندايك» ليس أكثر من تفسير تأملي» فإذا اعتبرنا هذه الوحدات نزعات 
للعمل» يكن تحديد قانون الاستعداد با لخصائص الثلاث التالية : 
١-إذا‏ كانت وحدة التوصيل» مستعدة للتوصيل» أي لأداء سلوك ما 
فسيكون هذا الأداء مريحاً ومرضياً. 
۲ ۔ إذا كانت وحدة التو يل مستعدة للتوصيل» وحدث ما حول دون ذلك 
فسيحدث الانزعاج أو عدم الرضا. 
۳-إذا كانت وحدة التوصيل غير مستعدة للتوصيل» وكانت مكرهة عليه 
فسيحدث الانزعاج أو عدم الرضا. 
تشبر الخاصية الأول من قانون الاستعداد إلى نزعة دافعيّة تؤهل 
العضوية لأداء بعض الاستجابات للحصول على شيء ترغب فيه» كنزعة 
الطفل لأداء سلسلة من الحركات للوصول إلى مكان الحلوى وتناوها. وتشر 
الخاصية الثانية إلى تعزيز النزعات الاستجابيّة الأولى لدى أدائهاء ويتم ذلك 
عندما لا يوجد ما يعوق وصول الطفل إلى قطع الحلوى. أما الخاصيّة الثالثة 
لقانون الاستعدادء فتشر إلى آثار التعب أو الإشباع» حيث سيشعر الطفل 
بالانزعاج في حال إكراهه على أداء تلك الاستجابات إذا كان تعباً أو شبعاً. 


يريد تورندايك أن يشير من خلال قانون الاستعداد إلى حقيقة مفادها 
أن حالتي llرéضl Furstration blLzJly Satisfaction‏ (الانوعاح) تتوقفان على 
الحالة الاستعدادية للعضوية ذاتهاء في حال تسهيل اداء استجابة معينة أو 
اعاقتها. وجب التمييز هنا بين مفهوم الاستعداد الذي قصده تورندايك 
ومفهوم الاستعداد كما يستخدمه المربون حالياً» كالاستعداد لتعلم القراءة أو 
الكتابة أو الحساب. . . الخ. إن مفهوم الاستعداد الأخير يشير إلى مرحلة نمو 
معينة تؤهل صاحبها للقيام ببعض الأنغاط السلوكية أو اكتساب مهارات معينة 


۳ 


إذا توافرت الظروف الثيرية المناسبة. أما مفهوم الاستعداد عند تورندايك 
فييشير إلى نوع من التكيف الاستعسدادي يؤهل التعلم لأداء بعض 
الاستجابات أو النفور من بعض الاستجابات الأخرى» بغض النظر عن 
مرحلة النمو التي بلخهاء فقد تعوق بعض الاستجابات رغم قدرة المتعلم على 
آدائهاء الأمر الذي يؤدي 1 حالة الانزعاج أو عدم الرضى . 


۳ ۔ قائون التدر يب Law of exercise‏ 


يشير هذا القانون إلى أثر الاستعمال والممارسة في تقوية الارتباطات أو 
اضعافها. والمقصود بالتقوية هناء زيادة احتمال حدوث الاستجابةء عندما 
يعود الوضع الذي يستثيرها إلى الظهور. أما الإضعاف» فيعني إعاقة حدوث 
الاستجابة لدى ظهور الوضع المرتبطة به. وينقسم قانون التدريب إلى قانونين 
فرعیین هما : 
أ -قانون الممارسة عد fه‏ «هاء ويشير إلى تقوية الارتباطات بالاستعمال 
والممارسة. 
ب - قانون الاھمال عیںینل گه wھاآء»‏ ویشیر إل إضعاف الارتبا تباطات نتيجة 
الاهمال وعدم الممارسة. 


قبل تورندايك في المرحلة الأولى من أعماله بقانون التدريب وأيد مدا 
التعلم من خلال العمل عمال را عمنسهماء بيد أنه غر موقفه بعد ذلك» 
نتيجة لعدد من التجارب قام بها وقال بأن التدريب في ذاته لا بحسن الأداءء 
بل جب اقترانه بقانون الأثر. أي أن التكرار لا بحسن الأداء ما لم يزود 
المتعلم بالتعزيز والتغذية الراجعة أثناء الممارسة. 


القوانين الثانوية للتعلم Subordinate İiaws‏ 
وضع تورندايك خسة فوانين ثانوية بالإضافة إلى القوانين الثلاثة 
الرثيسة»› وتتطبقی على تعلم الحيوان انطباقها عل التعلم البشري › وهلذه 
القرانين هي : 
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Law of m iple response د قانون الاستجابة اتعددة‎ ١ 
يشير هذا القانون إلى قدرة المتعلم على أد استجابات متعددة أو‎ 
متنوعة للوصول إلى الاستجابة الصحيحة المؤدية إلى رضا والارتياح . فعندما‎ 
پواجه المحعلم مشكلة ماي يقوم بعدد من الاستجابات المتنوعة بخيه الوصول‎ 
إلى الحل الصحيح . ولدى ظهور الاستجابة الصحيحة عن طريق الصدفة.‎ 
يتم تعزيزها وإثباتماء الأمر الذي يتيح امكانية تعلمها والاحتفاظ بهاء وما‎ 
يكن المتعلم قادرا | على أداء هذه الاستجابات التنوعةء فلن يتمكن من‎ 


الاهتداء إلى الحل الصحيح» ولن يخدو هذا الحل أكثر الاستجابات تواتر 
وذلك نتيجة للإثابة أو التعزيز. 


۲ قانون الاتجاه أو امئنظیرaة Law of sef or attitude‏ 
يشير هذا القانون إلى تأثر التعلم باتجاهات الععلم لآن الاستجابات 
محددة جزئياً بخصائص التكيف التي تاز با الأفراد الناشئون في بيئة أو ثقافة 
معينة . إن الاتجاهات لا تحدد ما سيفعله المتعلم فحسب» بل تحدد ما یرضیه 
و يزعجه أيضاً. فعازف الكمان المحترف» قد ينزعج لدی سماع عزف 

شخص مبتدیء. في حین قد لا يبدي مستمع عادي مثل هذا الاتزعاج. 

يتعلق هذا القانون بمفهوم مسثوی الطموح Lev of aspiration‏ الذي 
غدا بعد تورندايك موضوعاً هاماً من موضوعات نظرية الشخصية» ويشبر هذا 
الملستوى عموماً إلى امتلاك الفرد لعيار داخلي محدد امكانية أدائه لواجبات 
معينةء من الوجهتين الكمية والنوعية» ويعزز أو يعاقب هذا الأداءعء طبقاً 
لاقترابه أو ابتعاده عن المستوى أو المعيار المحدد له. 

Law of prepotency of element قانون قوة اأعناصر‎ ۳ 

يشير هذا القانون إلى قدرة التعلم على الاستجابة على نحو انتقائيء 
بحيث يستجيب للعناصر الأكثر شیوعاً وقوة وأعمية ف التعلم . وهذا يعني أن 
المتعلم يستطيع اختيار المكونات الأساسية في الوضع المشكل وبناء استجاباته 
في ضوئهاء واهمال المكونات أو العناصر الأقل أهمية. إن مثل هذه القدرة 
تتطلب الانتباه والتجريدء وتسهل ما يسمى بالتعلم الاستبصاري والتحليي» 


Yo 


حيث يقوم المتعلم بتحليل الوضع المشكل والوقوف على أهم عناصره التي 
«تبصره) با لحل المنشود. 

Law of response by analogy ةlڈlملاب قانون الاستحابة‎ - ٤ 

يشير هذا القانون إلى قدرة المتعلم على الاستفادة من تعلمه السابق» 
وذلك بمقارنة الأوضاع التعلميّة الجديدة» بالأوضاع السابقة التي تم تعلمهاء 
للوقوف على أوجه الشبه بينہاء الأمر الذي يكنه من الاستجابة للوضع 
الجدیدے على نحو شبیه باستجابته للوضع السابق . إن عناصر الاستجابات 
الحديدة» متوافرة دائاً في حصيلة المتعلم أو في خبراته التعلمية السابقة» وما 
عليه في حالة الاستجابة للأوضاع الحديدة» إلا إعادة ترتيب أو تنظيم عناصر 
استجاباته السابقة على نحو جديد» بحيث تتفق مع الوضع الجديد المشكل . 


ه - قانون الانتقال الاأرتباطي Law of associative shifting‏ 
يشير هذا القانون إلى إمكانية ارتباط أية استجابة تم تعلمها في حضور 
حادث أو مثير ماء إلى أي مشر أو حادث آخر يدركه المتعلم» إذا تمكن من 
الاحتفاظ بذه الاستجابة رغم التغيرات التي تطرأاً على الوضع المثيري الذي 
ارتبطت به . ویقترب هذا القانون من مفهوم الاستجابات الشرطية الذي 
نتناوله في مكان لاحق من هذا الفصل» بيد أن تورندايك يعتقد أن مفهوم 
الانتقال الارتباطي أكثر عمومية وشمولا من مفهوم الاستجابة الشرطية التي 

تشكل حالة خاصة من حالات قانون الانتقال الارتباطي . 


تعدیلات قرانین التعلم : 
تميز تورندايك نهج علمي واضح» فكان يتراجع عن الآراء التي 
يطرحها عندما تنفي التجارب صدقها أو متها وقد رأینا كيف قام بتعديل 
قانون الأثر» بحيث أكد على دور الثواب أو التعزيز في التعلم واعتبره أكثشر 
نجاعة من العقاب» كا رأينا نقضه لقانون التدريب» واعتبر بر التكرار غير مفيد 
إن ۾ يقترن بأثر التعزيز والإثابة . هذا وقد أضاف تورندايك أربعة قوانين أو 
مبادىء ثانوية أخرى. سعياً منه إلى تحديد الشروط التى تؤدي إلى ارتباطات 
أفضل» وهذه المبادىء هي : ۰ 
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Belongingness «lil ~ 1‏ 
يشير هذا المبدأً إلى سهولة الارتباط بين وحدتين أو فكرتين أو مثيرين 
إذا أدرك المتعلم أا ينتميان إلى وضع واحد معين. فمن السهل على المتعلم 
أن يستجيب بأن عمان عاصمة الأردن» ودمشق عاصمة سورياء لأن مكونات 
هاتين الاستجابتين تحفقان شروط الانتاء» أي انتاء عمان إلى الأردنء 
ودمشق إلى سوريا. أما الاستجابة بأن عمان عاصمة سورياء أو دمشى 
عاصمة الأردن» فستواجه صعوبة في الارتباطء لأن وحداتما لا تحقق شرط 
الانياء إلى الوضع الذي تم تعلمه وتعزيزه. وهناك الكثير من الوحدات 
المتتمية والمترابطة فيا بينهاء كالترابط بين العدوان والاستعمار» والوطنية 

والتحرر» والعدل والمساواة. . . الخ . 
Polarity AÙطتlا . Y۲‏ 
يشير هذا المبداً إلى أن الارتباطات تعمل في الاتجاه الذي تشكلت فيهء 
على نحو آسهل من الاتجاه المعاكس» فإذا تعلم الطفل أن ۳ × ۷= ۲١‏ فقد 
يتدكا في الاجأبة عن ۳×۷» وإذا تعلم نطق الكلمة العربية المرادفة 
للانكليزية . . فقد جد صعوبة في حالة العكس» أي نطق الكلمة الانكليزية 
بعد العربية. . . الخ. 

_ llڙتعر‏ ف Identifiability‏ 
يشير هذا المبدأ إلى سهولة ارتباط وضع مثيري معينء باستجابة معينةء 
إذا تكن المتعلم من التعرف عل هذا الوضع أو تمييزه نتيجة مروره بخبراته 
السابقة . فكل| كان الفرد قادرا على ادراك العناصر المكونة هذا الوضع نتيحة 
تعرفه علیهاء سهلل ارتباط استجاباته له» وهذا يشر إل ممییز کuاںنا؟‏ 

Discrimination‏ الذي تناولناه في الفصل السابق. 

£ - لتوافرıة Availability‏ 
يشير هذا المبدأ إلى سهولة استدعاء الاستجابات المتوافرة والمستعدة 
للعمل» وذلك بسبب قوة ارتباطها بالمئيرات التي أثارتها في بدء تشكيل 
الارتباطات . فالفرد المتعاون» يسهل عليه استدعاء استجابات تعاوتة لدى 
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توافر الوضح المناسب»› کا يسهل استدعاء الاستجابات اللفظية إذا توافرت 
القرائن الدالة عليها. ويعتمد التعلم اللفظي إلى حد كبير» على تزويد المتعلم 
بالقرائن التي تسهل استدعاء ما تم تعلمه من حقائق أو أفكار أو عبارات أو 
ألفاظ . 
التطبيقات التربوية للتعلم الارتباطي : 
كان اهتمام تورندايك بسيكولوجية التعلمء والتعرف على العوامل 
والمتخغيرات التي تؤثر في قدرة الفرد على التعلم» أكثر من اهتمامه بالتطبيق 
الشكللى لقوانينه على الأوضاع التعلميّة المختلفة. وقد حذر المعلمين من 
بعض الاشكالات التي يكن أن يثيرها تطبيق قوانينه في التعلم الصفيء 
وهي : 
١‏ - سهولة الخلط بين الارتباطات المرغوب في تشكيلها وتقويتهاء والارتباطات 
غير المرغوب فيها والتي يجب إضعافها أو الخلاص منا. 
۲ -سهولة الخلط بين الحالات الدالة على الرضا والحالات الدالة على 
الانزعاج . 
۳ سهولة تطبيق حالتي الرضا والانزعاج على الأوضاع التعلمية المتشابمة . 


في ضوء هذه التحذيرات» يرى تورندايك أنه جب على المعلم والتعلم 
على حد سواء أن يعرفا ويجددا خصائص الأداء الحيد» بحيث يكن تنظيم 
عملية التدريب أو الممارسة على نحو ملائم كا بيجب تشخيص الأخطاء 
وتصحيحها للحيلولة دون تكرارهاء فقد يؤدي التدريب» في حالة عدم 
وضوح ما يتم تعليمه وتعلمه إلى تقويه الارتباطات الخاطئة عوضا عن تقوية 
الارتباطات الصحيحة. وجب الانتباه كذلك إلى امكانية ضعف الارتباطات 
الصحيحة نتيجة عدم استعمالهاء الأمر الذي يوحي بضرورة الممارسة 
الصحيحة لفترة تمكن من قيام ارتباطات قوية تقاوم الإهمال أو النسيان. 

ويرى تورندايك» أنه يصعب تعليم الكثير من المهارات الخاصة بالمجال 
الانفعالي» بعبارات لفظية فقط. لذلك يجب تحديد حالتي الرضا والانزعاج 
بإجراءات سلوكية يقوم بها المتعلم وتدل على هاتين الحالتين. 


۳۲A 


۰ هذاء وقد أكد تورندايك من خلال قانون الأثر والاستعداد على 

الجوانب الدافعية وأثرها في التعلم» والتي لا يكن استنتاجها على نحو سهل 

من خلال هذين القانونين› لذلك زود المعلمين ببعض الإرشادات التي تسهل 

العملية التعليمية - التعلمية بالسبة لمم ولطلابيم على حد سواء» وهذه 

الإرشادات هي : 

١‏ الاهتمام بالنشاطات المدرسية المرغوب في تحقيقها. 

۲ الاهتمام بتحسين أداء الطلاب» وذلك بتزويدهم بالثواب والتغذية 
الراجعة. 

۴ _ صياغة الادة الدراسية بحيث تبدو ذات معنى بالسبة للطلاب . 

۽ - تشكيل الموقف التعلمي بطريقة يغدو فيها المتعلم قادرا على ادراك حاجة 
يمكن إشباعها بالدرس موضع الاهتمام . 

ه ‏ استثارة انتباه الطلاب بطريقة تمكنهم من تحليل الموقف التعلمي والوقوف 
على أكثر عناصره أهمية . 


التعلم الاقتراني 

قدم غثري (iعطاس)‏ نموذجاً حاول فيه تفسير سيكولوجية التعلم مبداأ 
واحد فقط مفاده «أن الحركة المرافقة لمجموعة من الثيرات» تتزع إلى الحدوث 
ثانية لدى ظهور هذه الثيرات». وبتعبير آخرء إن ما يفعله الفرد في وضع 
معين» هو ماسيفعله إذا تكرر هذا الوضع. ويرى غثري امكانية تفسير 
السلوك الإنساني كافةء بمفاهيم الارتباط بين المثيرات والاستجابات» وأن 
السلوك المعقد لا بخخلف عن السلوك البسيط إلا من حيث عدد الارتباطات 
التي ينطوي عليهاء إذ إن عدد الارتباطات في السلوك المعقد يتجاوز عدد 
ارتباطات السلوك البسيط إلى حد كبير. وطبقاً لبد غثريء يتوقف التعلم أو 
«تكوين الارتباطات» على عملية ,«الاقتران» ,اسعنا۸ه٤‏ بين الحوادث فقطء 
وليس على «الأثر» كا يدعي تورندايك» لذلك يخلو غوذج التعلم الاقتراني 
على نحو كلى تقريبا من التنظيمات الفطرية والدافعية الى يعتبرها البعض 
متغیرات هامة في التعلم . 


غفا 


يميز غثري بين نوعين من التعلم» الأول» ويدعوه بالتكيف الاي جابي 
«Positive adaptation‏ يعني به أن الأستجابة الأكر تواتراً ف وضع معين» 
هي الاستجابة الأكر احتمال من حیٹ الحدوث لدی تکرار ظهور هذا 
الوضع . والثاني› وهو الأكثر أهميةء يدعره بالإإشراط Conditioning‏ (وهو غر 
مقهوم الإشراط عند بافلوف وسكنر» كا سنرى في مكان لاحق من هذا 
الفصل) ويعني أن الاستجابات التي تصدر نتيجة ظهور مثيرات معينة» (غير 
شرطية) تنزع إلى الصدور في حال ظهور مثيرات أخرى (شرطية) اقترنت 
بامثيرات الأول . أي أن الإشراط في حقيقته» هو عملية صدور الاستجابة 
بحضور الثيرات الشرطية عوضا عن الثيرات غير الشرطية. وينطبق مدا 
الإشراط على أنواع التعلم كافة» فالوضع الذي لم يستجر استجابة ما في وقت 
سابق» ثم أصبح يستجرها في وقت لاحق» يكن اعتباره» أو اعتبار جزء منه 
على الأقل» مثيراً شرطياًء لأنه بجحل محل امير الذي كان يستجر هذه 
الاستجابة أصلا. 
آلية التعلم الاقتراي 

إن أحد أهم مظاهر التعلم الاقتراني» طبقاً لوجهة نظر غثري» هو أن 
التعلم أو «الأرتباط» يحدث دفعة واحدة» وليس على نحو تدريجي کا هو 
الحال عند تورندايك» حيث يدعي غثري أن الارتباط بين استجابة ومثير 
معينين» بحدث بكامل قوته منذ المحاولة أو التجربة الأولى. إن هذا الادعاء 
يناقض حقيقة الاكتساب التدرججي الذي يتبدى بوضوح في تعلم الكثير من 
المهارات. بجحاول غثري» تفاديا هذا الاشكال» إعطاء تعريف جديد للمثير. 
فهو يرى أنه يكن أن نعتبر الوضع التجريبي بمجمله كمثير واحد» لکنه لیس 
كذلك في الواقعء بل هو محموعة كبيرة من العناصر المثيرية التي تتغخبر من 
خظة لأخرى. أي لا يوجد» بشكل واقعى» مثير ثابت أو مطلق»ء بل هناك 
مثيرات متعددة تستقبلها الاعضاء الحسية للعضوية» وهذه الثيرات عرضة 
للتغير الدائم» لذلك يخضع النمط الثيري الكلي إلى هذا النوع من التي 
فعندما تصدر استجابة ما في وضع مثيري ماء تشرط مباشرة» بالعناصر 
امثيرية التي تقترن بها والموجودة في تلك اللحظة - لحظة حدوث الاستجابة. 


د 


يتم التعلم نتيجة تشكيل الارتباطات الي تحدث دفعة واحدة منذ 
إلحاولة والتجربة الأولى لى . ولكن ماذا مبحدث في المحاولات التالية؟ وكيف نفسر 
التحسن التدريجي الذي يطراً على الأداء؟ يرى غثري أن النمط المثيري التاليء 
قل کون عختلفاً نہائیاً عن النمط المثيري السابق الذي تم فيه الارتباط»› وفي 
مثل هذه الحالة قد لا تحدث الاستجابةء أما إذا حدثت» فسيكون الوضع 
اجديد منطوياً عل بعض العناصر الليرية الي ڌ تم إشراط هذه الاستجابة ا. 
وعبر سلسلة من المحاولات المحتالية» تشر ط الا شبات تدرا بعدد کبیر من 
٠‏ الثيرات أو العناصر المثيرية التي تؤلف الوضم الكليء ويزداد بذلك احتمال 
تکرار حدوٹها لدی ظهور هذا الوضع» وعندما ترتبط الاستجابة بالعناصر 
المليرية جميعهاء تغخدو أمراً حتمياًء آي لا بد من حدوڻها ٺي حال ظهور هذا 
الوضع المثيري الكلي. وهكذا يعود التحسن التدرججي الذي يتبدى في 
اكتساب المهارات التعلمية إلى طبيعة تعقيد الأوضاع الثيرية وليس إلى طبيعة 
عملية التعلم ذاتاء فالتعلم بسيط للغايةء ويحدث بمجرد اقتران مشير ما 
باستجابة ماء أما التعقيد فهو في العام المثيري المحيط بالوضع التعلمي» الأمر 
الذي يتطلب اجراء عاولات عديدة لتشكيل ارتباطات متعددة بين الاستجابة 
والعناصر المثيرية جيعها التي يضمها هذا الوضع»ء أي أن التعلم تيار مستمر 
من الارتباطات الصغيرة التي تتشكل طيلة الوقت. 
ألية التعزيز في التعلم الاقتراني : 

يخلو نموذج التعلم الاقتراني من آلية التعزيزء أي أن التعزيز أو ما يتلو 
الاستجابة من آثار» لا علاقة له بقوة هذه الاستجابة ۳ ضعفها. ولكن كيف 
يكن تفسير الأثر المقؤي للتعزيز؟ يجيب غثري عن هذا السؤال بمصطلحات 
التغير التي تطرأ على النمط المثيري أيضأًء حيث يرى أن التعزيز حادث يؤدي 
إلى انتاج تغيبر جذري في النمط الثيري بأكملهء فظهور الطعام بعد أداء 
استجابة فتح الباب (كما في تجارب تورندايك) كفيل بتغيبر الوضع التجريبي 
على نحو كلي . لذلك ترتبط به الاستجابة - وهي آخر استجابة تم اداؤها قبل 
ظهور الطعام . والاستجابة الأخيرة هي التي ترتبط بالمثير حسب رأي غثري ۔ 
بالوضع المثيري الحديد الناتج عن ظهور الطعام» وتشرط بهء ویغدو احتمال 


۳1 


ظهورها في المحاولات التالية أكبر قوة» وبالطريقة ذاتها التي تم وصفها ساب 
لدى الحديث عن التحسن التدرى الذى يطرأً على أداء المهارات . 

لا يکد غثري کثیراً على تمييز الحوادث التي تنتج تغيرات في الأوضاع 
المخيريةء فالصدمة الكهربائيةء مثلها مثل تقديم الطعام» يكن أن تحدث تغيراً 
في النمط الثيري الكليء وتؤدي إلى تعلم استجابات معينة کالوقوف عن 
الجري ملا فیا لو عوقت هذه الصدمة استجابة الحري واقترنت باس 
الوقوف» وهذا يعني أن التعلم يحدث بحدوث الاقتران فقط» سواء كانت 
الاستجابات المتعلمة مرغوباً فيها أو غير مرغوب فيها . 


ولا کان التعلم حسب رأي غثري» عملية متواصلة ومستمرة» وينشا 
نتيحة تحوين ارتہاطات عديدة وبشکل مستمر» فإن آمر تقسير انحر 
Extinction‏ سھل وبسیط للخاية . فعندما يؤدي تقديم الطعام إلى تخيير الوضم 
المثيري» وتشكيل ارتباط بين المثير والاستجابة (فتح الباب وظهور الطعام)» 
فإن إعادة هذا الوضع إلى ما كان عليه يؤدي إلى عو الاستجابةء أي أن 
الاستجابة التي ترتبط بظهور الطعام تزول بمجرد زواله. وإذا أردنا حو أية 
استجابة» علينا أن نزيل كافة المثيرات المرتبطة بها. على الرغم من بساطة 
هذا المبدأًء إلا أنه ينطوي على تعقيدات كبيرة تتعلق بالقدرة على التعرف إلى 
غثري» من حيث وجود عناصر مثيرية متعددة ومتغيرة باستمرار» وکلها 
عرضة للارتباط ذه الأستجابة . 
الدافعية : 


عالج غثري مفهوم الدافعية وعلاقته بالتعلم في ضوء مفهوم الارتباط أو 
التغير في النمط المثيري» فهو لا يتحدث عن أي من مفاهيم الدافعية» 
كالحافز أو الغريزة. . . الخ ولا يملك فر جعبته إلا الحديث عن فئة جديدة 
من المثيرات» يشرح بها علاقة الدافعية بالتعلم» فهو ر أن أية حالة 
فيزيولوجية» كالجحوع أو العطش أو الخوف ليست إلا نوعاً من الثيرات 
الداخلية الفريدة في خصائصها ووظائفهاء كالابرة ال والحفاظ على 


نزعة العضوية للاستجابةء لذلك يدعوها بالمثيرات الحافظة « Maintaining‏ 
stimuli‏ . 

إن تغير هذه الميرات لا يتم إلا بايماك العضوية في سلوك 
معينّء فالثيرات الناجمة عن الجوع» لا تزول إلى بزوال الجوع فقطء 
ولا يزول الجوع إلا إذا تعلمت العضوية الأكل لدى إحساسها بهء لکل 

هو الاستجابة الوحيدة الكفيلة بتغيير مثيرات الجوع. بيد أن العضوية لا 
صلم استجابة الأكل وحدهاء بل تتعلم عدداً آخر من الاستجابات التي 

تسبق استجابة الأكل أو تقترن اء وذلك حسب مبداً الارتباط الناتج عن 
الاتتران» وبذلك تحل المئيرات الحديدةء الناجمة عن تخير المثيرات الداخحليةء 
محل اليرات الحافظة» فتعمل على الحفاظ على النزعة الاستجابية للعضوية 
وعلى السلوك الذي يجب أداؤه أثناء القيام بالمهام التعلميّة. وهذا التفسيرء 
يضطر غثري إلى استخدام مفاهيم الدافعية» كمتوسطات بين اللير 
والاستجابةء كما فعل بعض الباحثين» لتفسير آلية الارتباط أو التعلم . 
العقاب : 

يرى غثري أن العقاب الفعال الذي يؤدي إلى إضعاف السلوك» جب 
أن يتوافر فيه شرطان مهمان» الأول» أن يكون الثير العقابي قادرا على إنتاج 
استجابة مضادة للاستجابة غير المرغوب فيها والمطلوب إزالتها. والثاىء أن 
تتوافر عناصر مثيرية مشتركة بين الوضع الثيري الذي يستجر 
الملضادة» والوضع الثيري الڌي يستجر الاستجابة موضوع العقاب. ويمكن 

الشرطين بالثال التالي لغثرى . 

لنفرض أن أماً قررت عقاب ابنا الصخير إذا نزل إلى الشارع المزدحم 
القريب من البيت» وقد فعل الطفل ذلك فعلاًء وها هي تطارده ي الشارع 
وتريد ايقاع العقاب عليه. فأين تصفعه؟ يبدو من الأكثر ملاءمة للأم أن 
تصفع ابا على مؤخرته لأا تطارده من الخلف إلا أن قيامها بذلك يشکل 
خطا كبيراً ويجعل عقابها غير ناجع . إذ مجحب عليها- كا يعتقد غثري - ولکي 
يكون هذا العقاب أكثر نجاعةء أن تلتف حول ابا وتصفعه على جبهته 


اا 


لاذا؟ يرى غثري آن صفع الوجه يؤدي بالطفل إلى القيام باستجابة تراجعية 
تقترن با مثيرات الموجودة في الشارع آنذاك» أما صفع المؤخرة» فسيؤدي به إلى 
القيام باستجابة اندفاعية نحو الشارع» وستقترن هذه الاأستجابة بالئيرات . 
الموجودة في الشارع آنذاك أيضاً. ولا كانت الأم تريد أصلاً أن تمنع ابنہا من 
السير والتقدم في الشارع» لذا مجحب أن يتيح المجال للارتباط بين الشارع . 
واستجابة التراجع» وليس بين الشارع واستجابة التقدم فيه . 

ينطوي هذا الوضع العقابي على استجابتين ووضعين مثيرين. الاستجابة 
الأولل» هي السير في الشارع» وتستجرها مثيرات الشارع نفسه» والاستجابة 
الثانيةء هي التراجع الناجم عن صفع الحبهةء والذي أدى إلى تغير المثيري 
للشارع» لذلك يرتبط هذا النمط بالتراجم» ويعمل على إضعاف نزول 
الطفل إلى الشارع. 

يان هذا الثال توافر الشرطين السابقين للعقاب» حيث أدى إلى إنتاج 
استجابة مضادة (التراجم) للاستجابة الأولى (التقدم أو السير في الشار)» 
ک] أن امير الذي استجر الاستجابة الأول» وهو الشارع في هذه الحالةء 
يتضمن الكثير من العناصر المثيرية للمثير الذي حدثت فيه الاستجابة الثانيةء 
وهو الشارع بعد الصفع . إن استخدام مبدأً الاستجابات المتضادة في تعويق 
بعض الاستجابات أو إزالتهاء قد أيدته بعض الدراسات الأكثر حداثة من 
دراسة غثري. فقد تبين أن الصدمة الكهربائية التي تتناول القوائم الأمامية 
للفئران» أكثر فعالية من الصدمة التى تتناول قوائمها الخلفيةء من حيث 
القدرة على اعاقة استجابة الحري لدى الفثران )1963 «(Flower and Miller,‏ 
بيد أن الأمر ليس ذه السهولة» لأنه يتعلق كا رأينا في الفصل السابقء› 
بقسوة العقاب وديومته والتاريخ العقابي السابق للعضوية. . . الخ . 
التطبيقات التر بوية للتعلم الاقتراني 

تتبدى أهمية التعلم الاقتراني التربوية» في العديد من الأوضاع التعلمية 
المتنوعة» والتي تنطوي بتطبيقها على ضرورة اقتران مثيرات معينة باستجابات 
معينة . فالاقتران بين الكلمة المنطوقة والشيء الذي تدل عليه» يسيُل على 


۳ 


الطفل اكتساب اللغة واستخدامها في السياقات التعليمية والاجتماعية 
المناسبة . واقتران الكلمة المكتوبة بالكلمة المسموعة يسهل عليه تعلم القراءةء 
أن طرق التعليم السمعية - البصرية» والمستخدمة على نطاق واسع في 
تعلم اللغات الأجنبيةء تعتمد في جوهرها على مبدأ الاقتران والربط بين 
السموع والمرئي. واكتساب المهارات النفسية- الحركية» يتطلب تشكيل 
ارتباطات عديدة بين استجابات حركية مقترنة. وعللى الرغم من امكانية 
حدوث التعلم بمجرد الاقتران الزماني والمكاني بين الأشياء والحوادث 
والمثيرات» إلا أن استخدام التعزيز العرضي في تلك الأوضاع التعلميَةء 
يمحن الأداء على نحو كبير. 

وبالإضافة إلى أنواع المهارات السابقةء هناك نوع آخر من التعلم يكن 
اکتسابه بالاقتران» وهو تعلم التنمبط ij «Stereotyping Learning‏ يزع 
الأفراد إلى تعلم تنميط الأشياء والحوادث والناس وفقاً لمبدأ الاقترانء كاقتران 
رجال الدين أو الأمن بزي معين» واقتران الأعمال الصعبة بالدور الذكريء 
والصوت الناعم بالأنثىء وكاقتران الظلم بالمستعمر» والاستقلال 
بالاحتلال. . . الخ. يبدو أن بعض التنميط ضروري للتكيف مع الحياة. 
فتعلم الاقتران بين الموقع والمناخ» أو الموقع والتوقيت» يسهل فهم الكثير من 
أمور البيئة» بيد أن تعلم التنميط غير الحذر يحمل في طياته بذور التعميم 
ljilڌJ Overgeneralization‏ ويتيح فرصة تشكيل ارتباطات بين مفاهيم تقترن 
من حيث حدوثهاء دون وجود أية علاقة فعليّة بينهاء كالاقتران بين لون 
البشرة والوضع الاجتماعي أو الاقتصادي أو الثقائي. لذا يجب على المعلم أن 
یوجه انتباه طلابه إلى مثل هذه التعميمات والحيلولة دون تشكيل ارتباطات 
خاطئةء لدہم» لأن الارتباطات الخاطئة» تتشكل بالطريقة ذاتها التي تتشكل 
بجا الارتباطات الصحيحة» وذلك بايضاح الطبيعة الحقيقية للعلاقات القائمة 
بين المفاهيم المقترنة. 

يوحي نموذج التعلم الاقتراني بعدد من الأجراءات أو الطرق التي يكن 
استخدامها في تصحيح أخطاء التعلم» وعلاج بعض مشكلات السلوك 
وإبطال بعض العادات غير المرغوب فيهاء وهذه الطرق هي : 


ro 


١‏ طريقة العتية method‏ dاThersho.»‏ وتشتمل على مجموعة من الاجراءات 
لإزالة الاستجابات غير المرغوب فيهاء والانفعالية منها بشكل خاص» 
وتتم هذه الاجراءات بتقديم المثيرات على نحو ضعيف للغاية» بحيث لا 
تستجر الاستجابة غير المرغوب فيهاء أي يجب أن يكون المخبر المرتبط هذه 
الاستجابة دون عتبة الإدراك» لدى تقديمه» لكي لا يستثير الاستجابة 
موضوع البحث» ومن ثم تزداد قوة هذا امثير تدريحياً إلى أن يقدم بكامل 
قوته دون استثارة الاستجابة . فالطفل الذي بخاف من المدرسة مثلاء 
يکن أن يتعلم الذهاب إليها على نحو تدريجي» وذلك بمروره من جانبها 
أولاء ثم الوقوف إلى بامهاء فدخوما. . والوقوف في باحتها. . . الخ. 
إن هذا النوع من الاجراءات يستخدم على نطاق واسع جال العلاج 
السلوكي» وأثبت فعاليته في علاج العديد من المشكلات الانفعالية عند 
الأطفال والراشدين على حد سواء. 

۲ طريقة التعب لهاع" عسعناة۴» تتضمن هذه الطريقة إثارة الاستجابة غير 
المرغوب فيها مرات عديدة متتاليةء إلى أن محدث آلتعب عند الذي يؤديا 
فيتركها أو ملهاء فيتعلم استجابة الترك بسبب اقترانها بالتعب» ولأا 
الاستجابة الأخيرة التي أداها صاحبها. فإذا أرادت إحدى الأمهات أن 
تزيل استجابة قضم الأظافر عند ابتتها مثلاء فا عليها - كا يرى غثري ۔ 
إلا اكراه ابنتها على قضم أظافرها باستمرار» حتى في الحالات أو الأوضاع 
الى لا ترغب فيها البنت عارسة هذه العادة. ونتيجة لذلك» ستتعب من 
قضم أظافرها وستقلع عن هذا السلوك. 

۳ طريقة الثيرات اlتضlدة «Incompatible Stimuli method‏ تنطوي هذه 
الطريقة على تقديم أنماط مثيرية قادرة على استجرار استجابات متضادةء 
وقد رآينا مثالا عن هذه الطريقة» لدى مناقشة مسألة العقاب عند غثري 
في مکان سابق من هذا القسم . 


التعلم الأستجاي (الاشراط الكلاسيكي( Respondent Learning‏ 
طور بافلوف )۴4۷1٥۷(‏ في سياق دراسته لعمليات الهضم عند الكلاب 


۳٦ 


اجراءات تجريبية› غدت معروفة بمصطلح «الإشراط الكلاسيكي » اaءزويواZ‏ 
.nditioning‏ وقد اتخذت هذه الاجراءات نمطا نغوذجياء كانت الكلاب فيه 
موضوعه الرئيسي » وكان إفراز اللعابء هو الأستجاية موضوع الاهتمام . 
ويمكن وصف الإجراء التجريبي النموذجي على النحو التالي : يوضع الكلب في 
صندوق عازل للصوت بعد تعرضه لعملية جراحية يتم بها تحويل فتوحات 
القنوات اللعابية إلى خارج الفم والحلدء لتسهيل ملاحظة إفراز اللعاب وقياس 
كميته . ويتناول الكلب أثناء وجوده داخل الصندوق مسحوق اللحم بعد قرع جرس 
معين» في كل مرة يقرع فيها الجرس» يقدم مسحوق اللحم للكلب مباشرة 
لدى سماعه لصوت الجرس» وبعد تكرار عدد من المحاولات على هذا 
النحو» أي قرع الجرس فتقديم المسحوق» يتعلم الكلب افراز اللعاب نتيجة 
لسماع صوت الجرس فمَط 
إن مزيداً من الفهم يكن أن يتحقق من خلال التعرف إلى بعض 
اللصطلحات الأساسية التي توضح هذا الإجراء التجريبي . يسمي مسحوق 
اللحم بالثير غير الشرطي usاnuنSt ne4‏ 0نازnc0nd€»‏ لأنه يستجر الاستجابة 
اللعابية بسبب العلاقة الوظيفية الطبيعية 'القائمة بين الطعام وعملية إفراز 
اللعاب» آى أن هذا المسحوق قادر على اسثارة الأستجابة اللعابية دون تعلم 
سابق» او و دون اشراط سابق . أما اللعاب الذي يستجره الثير غير الشرطى 
(مسحوق اللحم) فيسميْ بالاستجابة غر الشرطية Unconditioned‏ 
م#مءهR.‏ ويعود السبب في تسميتها كذلك. إلى العلاقة الوظيفية الطبيعية 
بينها وبين المثير غير الشرطيء أي أن الاستجابة التي يستجرها ابر غير 
الشرطي هي استجابة غير شرطية أيضاً. إن اقتران صوت الجرس بالمثير غير 
الشرطي (مسحوق اللحم) عدداً من المرات» يؤدي إلى اكتساب هذا الصوت 
للقدرة على استثارة الاستجابية اللعابية» وبذلكف یصبح صوت الحرس مثیراً 
شر شر طياً .nditioned Stimuls‏ لأنه اكتسب هذه القدرة بالتدريب وليس بسبب 
من طبيعته» أما الاستجابة التي يستجرها الثير الشرطي (صوت الجرس) 
فتسمىٰ بالاستجاية الشرطa Conditioned Response‏ لأا تبحث عن تقديم 
٠‏ المخير الشرطي . 


TY 


وهكذا يتضح أن الإشراط الكلاسيكي» هو في جوهره» تشكيل ارتباط 
بين مثير شرطي ماء واستجابة ماء من خلال اقتران تقديم ا الشرطي 
بتقديم المثير غير الشرطي . وجب الانتباه في هذا الصددء إلى أن المغر 
الشرطي (صوت الحرس) کان مثیراً حیادیاً Neuteral Stimulus‏ ا للكلب 
قبل التدريب» أي ۾ تكن هناك علاقة وظيفية طبيعية بين سماع صوت 
الرس وإفراز اللعابء لأن هذا الصوت لا يلك عادة القدرة على استثارة 
اللعاب» لكنه عبر الاجراءات التجريبية والتدريب المتكرر» يغدو قادرا على 
استثارة الاستجابة اللعابيةء أي يكتسب خصائص المثير غير الشرطي» وفي 
مثالنا السابق» اكتسب صوت الجرس (مثير حيادي قبل التدريب) القدرة على 
إنتاج اللعاب (استجابة شرطية) وأصبح مثيرأً شرطيأً. إن حدوث الارتباط 
بين المثبر الشرطي والاستجابة الشرطيةء يشير ألى الإشراط أو التعلم . وين 
تلخيص إجراءات التعلم الإشراطي الكلاسيكي بالمخطط التالي : 


قبل التدريب 


صوت الحرس (مثير حيادي) سه لا استجابة لعابية 


مسحوق اللحم (مثر غير شرطي )سه استجابة لعابية (غير شرطية) 


بعد التدريب 


صوت الحرس (مثير شرطي) سي استجابة لعابية (شرطية) 


يشر هذا الياط لل ثلاث مراحل» قبل التدريب»› حيث يستجر المثبر 
غير الشرطي استجابة غير شرطيةء في حين لا يستجر الثبر الحيادي مثل هذه 


FA 


الاستجابةء وأثناء التدريب» حيث يتم تقديم المثير الشرطي مع المثير غير 
الشرطي عدة مرات» وتصدر الاستجابة اللعايية» في كل مرة يقترن بها 
الليران» وبعد التدريب» يتشكل الارتباط بين الثير الشرطي والاستجابة 
الشرطية نتيجة للتدريب الإشراطي . 

تنطوي عملية الإشراط الكلاسيكي على ثلاثة مظاهر هامةء تمكننا في 
حال الوقوف عليها من فهم هذه العملية على نحو آفضل» وهذه المظاهر 


هي : 

١٠‏ ضرورة مراعاة التسلسل الزمني لدى تقديم الثيرين الشرطي وغير 
الشرطي» إذ بحب تقديم امثير الشرطي أو ثم تقديم امثير غير 
الشرطي» بغخض النظر عن الاستجابات التي تؤديما العضوية» لأن تقديم 
امثير غير الشرطي» يتوقف على تقديم الثبر الشرطي فقطء وليس على 
الاستجابات موضوع الإشراطء أي ان الإشراط يحدث نتيجة تقديم المخرر 
غير الشرطي بعد المثير الشرطي . 

۲ يشكل المثير الشرطي في الإشراط الكلاسيكي حادثاً يكن تحديده بسهولة 
ووضوح . أي لا يوجد غموض أو شكوك حول الحادث الذي بحدد المخير 
الشرطي . 

۳ إن الاستجابة الشرطية (التي يستجرها الثير الشرطي) ماثلة من حيث 
المظهر للاستجابة غير الشرطية (التي يستجرها المثير غير الشرطي). إلا 
آنا تختلف عنها من حيث الكمء فكمية اللعاب التي يستجرها المثير 
الشرطي» تقل عادة عن كمية اللعاب التي يستجرها امثير غير الشرطي› 
كا أن الاستجابة الشرطية» تبدو أحياناً جزءاً من الاستجابة غير 
الشرطية» فقد يستجر مسحوق اللحم استجابات اللعاب والمضغ والبلع› 
في حين لا يستجر صوت الحجرس إلا الاستجابة اللعابية فقط . 

الإشراط الايجابي والإشراط السلبي 

قد يكون الإشراط الكلاسيكي امجابياً أو سلبياً» ويعود التمييز بين 
هذين النوعين من الإشراط إلى الآثار التي محدثها امثير غير الشرطي . ففي 


۳۹ 


الإشراط الإيجابي» يشكل المئير غير الشرطي حادثاً ساراً أو مرغوباً فيه 
الرضا. أما الإشراط السلبيء فهو على العكس من ذلك بحيث يشكل الغبر 
غير الشرطي فيه حادثا منفرا أو غير مرغوب فيه كالصدمة الكهربائية الى 
تؤدي إلى استجابة تَجنبيّة كسحب القدم أو الامتناع عن الأكل . 


یتواتر حدوث هذین النوعين من الإشراط في التعلم المدرسي عل تحر 
كبير» فابتسامة المعلمة (وهي مشير غير شرطي) تولد لدى طفل صغير احساساً 
بالسعادة والسرور (استجابة غير شرطية)» ونتيجة اقتران هذه الابتسامة 
بالعلمة والمدرسة (مثيران حياديان أصلا)ء تغدو المعلمة والمدرسةء مثيرين 
شرطيين قادرين على استجرار استجابة الشعور بالسرور والسعادة» وبذلك 
يصبح الطفل أكثر إقبالاً عليهما. وعلل العكس» يكن للمعلمة أن تكون 
مصدر إشراط سلبي» إذا كانت من النوع العقابيء فتستثير عند الطفل 
استجابة الخوف من المدرسة والمروب منها. 

وعا تجدر ملاحظته في هذا الصددء هو أن المثيرات غير الشرطية السارة 

أو المرغوب فيهاء لا تؤثر في عملية الإشراط. إلا إذا كانت العضوية موضوء 
الاشراط في حالة دافعية معينةء إذ يصعب إشراط الاستجابة اللعابية عند 
الكلب» ما لم يكن جائعاً. آما الميرات غير الشرطية المؤلة أو غير المرغوب 
فيهاء كالصدمة الكهربائية مثلاء فإنها تزود العضوية بالدافعيّة المطلوبةء أي 
دافعية المرب» لتجنب الثبر المؤلم أو غير المرغوب فيه . 
العوامل المؤثرة في الإشراط الكلاسيكى 

أسفرت نائج البحوث العديدة التي تناولت عملية الإشراط 
الكلاسيكي. عند وجود عدد من العوامل الي تؤثر في هذه العملية» ونتناول 
فيا يلي أهم هذه العوامل وهي كمية التدريب والفاصل الزمني بين امثير 
الشرطي والمئير غير الشرطي » وشدة الئي والتعليمات. 

١‏ كمية التدريب: 

تشير كمية التدريب إلى عدد مرات اقتران امثير الشرطي بالمير غير 


° 


الشرطي» وتعتبر هذه الكمية أحد العوامل الرئيسة للإشراط الكلاسيكي . 

حدث الإشراط عادة عند ظهور الأستجابة ف حضور المشر الشرطي وحده» 
وتنز ع هذه الاستجابة | لى الظهور عبر عملية منتظمة تقريباً. فقد ينث معظم 
تجارب الإشراط الكلاسيكي» أن كمية اللعاب المستجرة بالثير الشرطني» 
تتزايد على نحو ملتظمء نتيجة تزايد عدد مرات اقتران اشر الشرطي با مير 

غير الشرطي» وتبلغ هذه الكمية حدها الأقصى بعد ثلاثين اقتراناً تقرياً 
لال اسبوعین» بحيث لا تؤدي الاقترانات التالية إلى أية زیادة في كمية 
اللعاب.' هذا مجحب اقتران المثر الشرطي با لمثير غير الشرطي عدداً معياً من 
الرات لإشراط الاستجابة المرغوب فيها 


- الفاصل الزمي بين تقديم المير الشرطي وتقديم اللير غير 
لدرطي. 
تلعب الفترة الرمنية الفاصلة بين تقديم الثير الشرطي وتقديم امثير غير 
الشرطي» دوراً هاماً جداً في حدوث الإشراط» وقد أفادت بعض الدراسات 
القديمة نسبياً أن الفترة الزمنية البالغة نصف ثانية» هى أفضل الفترات» 
بحيث تضعف فاعلية الإشراط في حال ازدياد أو نقصان ا الفترة (Spooner‏ 
and Kellogg, 1947(‏ غیر آن دراسات أكثر حدائة ر إشراط العديد من 
الأستجابات عند العديد من العضويات» كطرف العين أو سحب القدم أو 
ني الساق. . ِ الخ أفادت أن فترة نصف الثانيةء هي فترة مثل في أروضاع 
جريبية معينة» ویتوقف دید مثل هذه الفترة على نوع العضوية موضوع 
الإشراط» ونوعية الاستجابات المطلوب إشراطهاء والاجراءات التجرية 
الستخدمة في الإشراط» بحيث قد تبلغ هذه الفترة ثانيتين أحياناً (Noble and‏ 
(1963 ,عصعكفه. لذلك يتزع بعض الباحثين المعاصرين إلى الاعتقاد بعدم 
وجود فترة زمنية مثالية تنطبق على عمليات الإشراط كافة (1976 ,ا1ة8) , 


٣‏ شدة المر 
تفيد نتائج بعض الدراسات التجريبية بوجود علاقة بين شدة امثير غير 
الشرطي وقوة الإشراط› بحیٹث یکون الإشراط أقوی»› إدا بلغت شلدة امبر 


۳1 


غير الشرطي درجة معينة» فقد تبين أن نفخة المواء القويةء (مشير غير 
شرطي) أكثر فعالية من النفخة الضعيفة من حيث إشراط إستجابة طرف 
الین )1963 LÎ (Beck,‏ بالنسبة للمثبر الشرطي» فلم تظهر الدراسات وجود 
علاقة منتظمة بين شدته وفاعلية الإشراط» إلا أن نتائج بعض الدراسات 
توحي بوجود أثر لشدة المثير الشرطي في قوة الإشراطء فالجرس ذو الصوت 
المرتفع» قد يسهل في بعض الاجراءات التجريبية عملية الإشراط ,)ء8) 
Grice and Hunter, 1964)‏ ;1963 „ 


؛ - دور التعليمات في الإشراط الكلاسيكي 

تشير نتائج بعض الدراسات إلى أن الكائنات البشرية التي تتعرض 
لعمليات الإشراط الكلاسيكي . قد تغير مستوى أدائها في حال إصدار 
تعليمات لفظية إليها. فقد تبين مثلاء أن مستوى أداء الأفراد الذين يتلقون 
تعليمات لفظية قبل عملية الإشراط» بعدم طرف جفن العين قبل الشعور 
بالصدمة اهوائيةء كان أقل من مستوى آداء الأفراد الذين لم يتلقوا مثل هذه 
التعليمات )1964 Kimble,‏ م ءaااەNik)‏ وقد يؤكد ذلك أهمية بعض 
العوامل المعرفية في الإشراط» كفهم أو تصور الفرد موضوع الإشراط للوضع 
التجريبي› ولا ججري حوله من احداث» رغبة منه ف التمكن من هذه 
الأحداث وسن الوضع المحيط به. 


التعليم الإجر اي (الاشر اط الاجر ائي) Operant Learning,‏ 


بميز سکڪنر ا#««نا5» وهو صاحب نظرية الإشراط الإجرائي بمفهومها 
الحديث بين نوعين من السلوك: 
١‏ الاستجابي Respondent‏ ويتكون من استجابات تستجرها مثيرات محددة 
واستجابة افراز اللعاب» التي يستجرها الطعام» واستجابة اتساع أو 
تضيق حدقة العين» والتي تستجرها كمية الضوء المؤثرة في شبكية العين. 
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۲ الإجرائي » ١٣ء0‏ ويتكون من الاستجابات النبعثة أو الاجراءات» 
والتي تصدر عن العضوية على نحو تلقائي دون أن تكون مكومة أو 
حددة بمثيرات معينة» كا هو الحال بالنسبة للاستجابات الاستجابية 
وتقاس قوة الإشراط الإجرائي معدل الاستجابةء أي بعدد مرات 
تكرارهاء وليس بقوة اثر الذي يستجرها. 


وتشكل الاستجابة المظهر الرئيسي في نوفج التعلم الاجرائيء لأا 
الأداة أو الوسبيلة التي تمكن العضوية من تحقيق هدف ما. وتزودنا تجارب 
سكتر بوضع نموذجي يبرن هذا النوع من التعلم» ففي واحدة من هذه 
التجارب» يتم وضع حيوان جائع (فأر أو حامة) في صندوق مغلق اشتهر 

الباحثين باسم «صندوق سكنر»» يشتمل هذا الصندوق على رافعة ا 
مخزن للطعام» بحيث يژدي الضغط على الرافعة إلى نزول كرية طعام» 
٠‏ يتناوها الحيوان الجائع الموجود داخل الققص» ويتصل بالصندوق عادة عداد 
لقياس الزمن ای“ تستغرقه التجربةء وقياس معدل الاستجابة التي تصدر 
عن الحيوان. ويجب على هذا الحيوان أن يقوم بالضغط على الرافعة من أجل 
ا لحصول عل الطعام . 


كيف يسلك الحيوان عندما يوضع في الصندوق لأول مرة؟ تنطوي 
التجربة النموذجية في التعلم الإجرائي على مرحلتين أساسيتين» الأولى» 
ويقوم الباحث فيها بفصل الرافعة عن مزن الطعامء وذلك من أجل تحديد 
مستوى الإجراء ۷1ء1 ا«وإءم0 أو معدل استجابة الضخط على الرافعة المنبعثة 
- عن الحیوان دون تزویده بالطعام أو المعززات . ڀقوم القأر الجاثع الذي يوضع 
لأرل مرة ف الصندوق» بأداء استجابات عديدة ومتنوعة» كالدوران حول 
حيط الصندوق» أو الدوران حول نفسهء أو الجلوس في إحدى زوايا 
الصندوق. أو حك الأنف. أو غحاولة صعود جدار الصندوق. . . الخ وبعد 
فترة زمنية معينة يضغط مصادفة على الرافعة. . . ويتكرر هذا الضغط خلال 
فترة وجوده في القفض› ولكن دون تزويده بالطعام. إن تواتر استجابة 
الضغط على الرافعةء خلال فترة زمنية سحددة يزود الباحث بجستوى الإجراء 
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الذي سيقارن به معدل الاستجابات التي ستصدر عن الحيوان بعد عملية 
الإشراط› ليان فاعلية التعزيزء أو أ ر تزوید الفأر بالطعام بحد آداء استجاية 
الضخط على الرافعة. 


يقوم الباحث في المرحلة الثانية من التجربة» بوصل حزن الطعام 
بالرافعة» بحيث تۇدي كل استجابة ضغط إلى نزول كرية طعام» ولا کان 
القأر سيضغط على الرافعة» كواحدة من الاستجابات الإجرائية التي تنبعث 
عنه» فسیزود بكرية طعام. إن تزويد الفأر بكرية الطعام هذه» يسمى 
بالتعزيز العرضي أو لاقي Contingent reinforcement‏ » لأن استجابة 
الضخط على الرافعة صدرت عن الحيوان مصادفة» وليس كوسيلة للحصول 
على الطعام» وهي الاستجابة التي تير التعلم الإجرائي . وتشير نعائج 
التجارب ا آن معدل آداء استجابة الضخط على الرافعة یزدادی بحیث يتخل 
الفأر تدرعياً عن الاستجابات الأخرى» ويمحتفظ باستجابة الضغط طلا كان 
يشعر با جوع . ويكن القول هنا بأن الفأر قد «تعلّم» الأستجابة نتيجة التعزيز 
أو تزويده بالطعام» أي أن سلوك الحيوان قد تغير بسبب ما تلاه من عواقب 
أو آثار. والحصول على الطعام أو المعزز» هو الذي يتلو استجابة الضغط عل 
الرافعة في هذه التجربةء لذلك يرى سكتر أن التعزيز هوالعامل الرئيسي 
الذي يؤدي إلى التعلم أو تغيبر السلوك. هذا وقد تناولنا مفهوم التعزيز 
وأنواعه وشروطه في الفصل السابقء لذا لا ضرورة للحديث عنه في هذا 
الفصل . 
على الرغم من التشابه القائم بين الإشراط الإجرائي والإشراط 
الکلاسيكي » إلا آنا بختلفان من حیث بعض ال جوانب» تتناول همها فيا يلي : 


١‏ دیقم الإشراط لکلاسیکي على عملية الاقتران ين اثر الشرطي والير خير 
تصدر في هذا الوضع» وتعزیز تلو هذه الاستجابة. 

٠٠‏ -يقوم المثير غير الشرطي في الإشراط الكلاسيكي باستجرار الاستجابة 

وإنتاجهاء بين يتلو التعزيز في الإشراط الإجرائي الاستجابة ولا يسبقهاء 
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إذ بحب على الحيوان أداء الاستجابة قبل التعزيزء وهذا يعني أن العضوية 
في الإشراط الكلاسيكي تتخذ موقفاً سليياً» بحيث تنتظر تقديم المير غير 
الشرطي لتؤدي الاستجابةء أما العضوية في الإشراط الإجرائي» فهي 
أكثر فاعلية ونشاطاً وإمحجابية» إذ يجب عليها أداء الاستجابة لقتحصل على 
المعزز. 

٠‏ ۳ إن الخير الذي يستجر الاستجابة في الإشراط الکلاسيكي محدد على نحو 
تام» أما الوضع الثيري في الإشراط الإجرائي» سجر الاستجابة » 
بل تنبعث هذه الاستجابة تلقائاً عن العضوية» أي أن المثيرات ف 
الإشراط الإجرائي غير محددة أو معروفة على نو واضم. 


۽ إن استجابات الإشراط الإجرائي أكثر تنوعاً وتبايناً من استجابات 
الإشراط الكلاسيكي. فالئير الشر طي في الإشراط الكلاسيكي» يستجر 
الاستجابة ذاعها التي يستجرها المثير غير الشرطي» أما التعزيز في الإشراط 
الإجرائي» فقادر على إشراط أية استجابة يكن أن تصدر عن العضوية» 
ومعنى آخرء أن الإشراط الكلاسيكي لا يأتي بسلوك جديد» في حين 
يمكن بالإشراط الاجرائي» تشكيل استجابات جديدة» ليس من طبيعة 
العضوية آداء مثلها 
أنواع الإشراط الإجرائي 
تنقسم الحوادث أو المئيرات الستخدمة في الإشراط الإجرائي إلى 
يرات ۳ منفرة ومثيرات سارةء ودف هذا الإشراط إل تقو ية الاستجابة آو 
اضعافهاء لذلك يمكن تصنيف الإشراط الإجراتي في أربعة 2 اط هي : مط 
الإشراط الثواي» ونمط الإشراط التجنبي» وط الإشراط الحوفي» وغط 
الإشراط العقابي» وسنتناول كل غط على حدة. 
- الإشراط اللوابي (التعز چ Reward Conditioning (lî!‏ 
يشير هذا النمط من الإشراط› إل إجراءات التعزيز الجا حیٹث 
يتم تعزيز العضوية بثير مرغوب فيه (ثواب أو معز إجابي) لدى قيامها بأداء 
استجابة معينة. إن تزويد الفأر بكرية طعام بعد أداء استجابة الضغط على 
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الرافعةء وتزويد الطفل بقطعة حلوى بعد قوله «من فضلك» يثلان الإشراط 
الثوابي . وهنا لا بد من التمييز بين الإثابات والمعززات. فالمعززات تعرف 
بآثارها في السلوك» ولا ينطوي تعريفها عا إذا كانت ستنتج الإحساس 
بالسرور أو اللذة أم لاء أما الإثابات فتنتج مثل هذا الإحساس بطبيعتها. 


۲ الإشر اط التجنبي (التعرير السلبي) Avoidance Conditioning‏ 

رأينا في الفصل السابق أن المعززات السلبية هي الحوادث المئيرات التى 
تؤدي إلى تقوية الاستجابة في حال حذفها أو إبعادها أو إنباء أثرها. لذلك 
تقوم الاستجابة التجنبية بوضع حد لحادث أو مثير منفر أو غير مرغوب فيه» 
وتقوي في حال نجاحها في ناء أثر هذا الثير. فقد يتعلم الفأر استجابة 
الضخط على الرافعة لا من أجل الحصول على الطعام» بل خلاصاً من صدمة 
كهربائية» وقد يطيع التلميذ تعليمات المعلم تجنبا للعقاب . 

١‏ إن الإشراط التجنبي شبيه بالإشراط الثوابي» فكلاهما يهدفان إلى تقوية 
بعض الاستجابات» ويكمن الفرق الأساسي بينها في إضافة مثير مرغوب فيه 
إلى الوضع الثيري في حالة الإشراط الثوابي» أو حذف مثير غير مرغوب فيه 
من الوضع الثيري في الإشراط التجنبي . 

۳ الإشراط الحذفي (العقاب السلبي( Omission Conditioning‏ 

يشير هذا الإشراط إلى عملية كف أو اضعاف بعض الاستجابات من 
أجل الحصول على الثواب أو المعززاتء لأن القيام بأداء هذه الاستجابات 
يؤدي إلى الحرمان (حذف) من الثواب أو التعزيز. والطفل الذي يكف عن 
ايذاء أخيه الأصغر خوفا من حرمانه من مشاهدة فيلم تلفزيون أو حرمان من 
قطعة حلوى» يثل هذا النوع من الإشراط . 

Punishment Conditioning -الإشر اط العقايي (العقاب ال جي(‎ ٤ 

يشير هذا الإشراط إلى تطبيق مثير منفر أو غير مرغوب فيه على استجابة 
مغينة» بدف اضعافها أو كفها. إن عقاب الطفل بالضرب. لكي يتنع عن 
ايذاء أخيه الأصغرء يثل نط الإشراط القاس . 
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إن الإشراط العقابيء شبيه بالإشراط الحذفيء فكلاهما يهدفان إلى 
اضعاف أو كف بعض الاستجابات» ويكمن الفرق الأساسي بينها في حذف 
مثبر مرغوب فيه من الوضع المثيري في حالة الإشراط الحذفيء أو إضافة مثير 
غير مرغوب فيه من الوضع الثيري في حالة الإشراط العقاي. 
جدJl‏ llڙتعjıj Schedules of Reinforcement‏ 

حاول سكنر معالحة عملية التعزيز كمتغير مستقل» لبيان أثر التعزيز ني 
التعلم» وتحديد أكثر الإجراءات التعزيزية فاعلية من حيث تغيبر السلوك 
ومدى مقاومة الاستجابات المتعلمة للمحو. ۰ 

قد يقوم إلباحث بتعزيز كل استجابة تصدر عن العضوية» وقد يكتفي 
بتعزيز بعض الاستجابات دون أخرىء ويدعى التعزيز في الحالة الأول 
بالتعزيز المستمر « Continuous reinforcement‏ » ويدعى قي الالة الثانية 
بالتعزيز المتقطع Intermittent reinforcement‏ , 

ويمكن تصنيف الإجراءات التعزيزية» في التعزيز المتقطع » في ضوء 
بعدين» الأول» وهو نسبة ٥ة۸‏ الاستجابات المعززة إلى الاستجابات الكلية 
التي تؤديا العضوية أثناء الوضع التجريبي» كتعزيز استجابة واحدة من كل 
ثلاث أو أربع أو سبع أو تسع استجابات. . . الخ ويسم التعزيز في هذه 
الحالة . بالتعزيز النسبي» وهو شبيه بعملية دفع الأجور القائمة على كمية 
الإنتاج . والبعد الثاني» وهو الفترة الزمنية التي تفصل بين تعزيزين» بغخض 
النظر عن عدد الاستجابات التي تنبعث أو تصدر عن العضوية خلال الفترة 
الزمنية المعتمدة للتعزيز» كتعزيز استجابة كل ثانية أو انيتين أو دقيقة أو ساعة 
أو يوم . . . الخ ويسمى التعزيز في هذه الحالة بالتعزيز الزمني ۷۵٣٥ا۸]»‏ وهو 
شبيه بعملية دفع الأجور القائمة على الساعة. 

وقد يتخذ التعزیزء سواء کان نسبیاً م زمناًء شکلد ثابتاً أو متغير 
فقد يفصل بين كل استجابتين معززتين» في التعزيز النسبي» عدد ثابت أو 
متغير من الأستجابات غير المعززة» بخض النظر عن الفترة الزمنيّة المستغرقة 
في آداء هذه الاستجابات» وقد تفصل بين كل تعزيزين» في التعريز الزمني» 
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فترة زمنية ثابتة أو متغْيّرةء بخض النظر عن عدد الاستجابات المنبعثة أثناء هذه 
الفترة. وقي ضوء بعدي النسبة (الثابتة والمتغيرة) والفترة الزمنية (الشابتة 
والمتغيرة) يتكون لدينا أربعة جداول تعزيزية» هي : جدول التعزيز النسبي 
الثابت» وجدول التعزيز النسبي المتغير» وجدول التعزيز الزمتي الثابت» 
وجدول التعزيز الزمنى المتغير» وسنتناول كلا من هذه الجداول على حدة 
لبيان أثرها في معدل الاستجابةء ومدى مقاومة هذه الاستجابة للمحو. 


Fixed - Ratio Schedule ٽبlll جدول التعزيز النسبى‎ ١ 


يتم التعزيز في ضوء هذا الجدول بعد عدد ثابت من الاستجابات التي 
تؤدما العضوية» كتعزيز الاستجابة الثالثة والسادسة والتاسعة . . . الخ. يتميز 
هذا النوع من التعزيز بارتفاع معدل أو الاأستجابة ويمقاومة كبيرة للمحو. وقد 
تتخذ الاستجابة نمطا معيناً إذا أدركت العضوية متى يتم تقديم المعزز» بحيث 
يتباطأً معدل أداء الاستجابة بعد تقديم التعزيز مباشرةء ثم يأخحذ بالتسارع 
لدى اقتراب الاستجابة التي سوف تعزز. 


يكن تطبيتق هذا الاجراء التعزيزي على العديد من الأوضاع التعلمية 
المدرسيةء كتعزيز المتعلم بعد كل خس استجابات صحيحة» أو بعد اجراء 
كل عشر عمليات حسابية صحيحة. . . الخ. ينتج جدول التعزيز النسبي 
الثابت استقراراً في معدل أداء الاستجابات» وبخاصة إذا كانت نسبة 
الاستجابات المعززة إلى الاستجابات والثبات كلا انخفضت نسبة الاستجابات 
المعززة» لأنه يكن إشراط الإنسان والحيوانء بحيث يؤديا الكثير من 
الاستجابات بغية الحصول على المعزز. وإن عملية تخفيض نسبة الاستجابات 
المعززة» تؤدي في نهاية المطاف إلى الاحتفاظ بالسلوك المرغوب فيه دون تقديم 
أية معززات على الإطلاق (1966 ,kءةاط۷).‏ بحيث تحمل الاستجابة في 
ذاتها قوة التعزيز» دون دعمها باي معزز خارجي» وهذا هدف تربوي هام 
يجب السعي من أجل تحقيقه» بحيث بحتفظ التعلم بالسلوك المرغوب فيه دون 
انتظار معززات خارجية. . 


۴۳4A 


Variable - Ratio Schedule رiill جدول التعزير النسيي‎ ٣ 

يتم التعزيز في ضوء هذا الحدول حسب متوسط معين من 
الاستجابات» وقد يكون هذا المتوسط ثلاث أو سبع أو عشر استجابات» 
رحيث تعزز أية استجابة ضمن العدد المتوسط المعتمد فإذا كان المتوسط عشر 
استجابات مثلاء يكن تعزيز أية استجابة تتراوح بين الاستجابة الأولى 
والعاشرة» على أن يكون حاصل تقسيم الاستجابات الكلية على الاستجابات 
امعززةء مساوياً هذا المتوسط . 

يتميز هذا الحدول بحت العضوية على أداء معدلات عالية جداً من 
الاستجابة» لعدم تمكنها من التنبۇ بحدوث التعزيز التالي» الأمر الذي يجعلها 
في حالة نشاط دائم» كما تتميز الاستجابات التعلمة في هذا الإجراء التعزيزي 
بقاومة كبيرة جداً للمحوء إلا أن وها ليس أمراً مستحيلاً. ويتضح هذا 
النوع من الاجراء التعزيزي في حالة تعزيز السلوك الطوعي عند الطلاب 
الذين يرفعون أصابعهم للإجابة على سؤال معين أو أداء واجب مدرسي ما. 
إن الاختيار العشوائي لأحد الطلاب المتطوعين بالإجابة» يعزز السلوك 
التطوعي لديهء وتغدو استجابة رفع الأصبع أكثر تواترا في المستقبلء ولعل 
هذا ما يفسر مثابرة بعض الطلاب على رفع أصابعهم والتطوع بالإجابة على 
أسثلة المعلم» حتى في حالة عدم إيقانہم بالإجابة الصحيحة. 
ومقاومة كبيرة للمحوء فلا حبذ استخدامه في بعض الأوضاع التعلمية» لأنه 
يضع التعلم في حالة من القلق والتوتر المستمرين» وقد يؤدي إلى شعور 
عميق بالإحباط في حال عدم حدوث التعزيز. 


۳ جدول التعريز الزمنى Fixed - interval schedule oll‏ 
يتم التعزيز في هذا الجدول حسب فترات زمنية ثابتة» كتعزيز العضوية 
كل خس أو عشر ثوانِء أو كل ساعة أو يوم أو أسبوع. . . الخ ويرتبط 
معدل الاستجابة عادة بعدد مرات تكرار التعزيز أو بطول الفترة الزمنية 
الفاصلة بين التعزيز السابى والتعزيز اللاحق» بحيث يزداد معدل أداء 
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الاستجابة ومقاومتها للمحو كلها قصرت عذه الفترة» أو كلها كثرت مرات 
التعزيز أثناء فترة الإشراط الكلية . تظهر الاستجابة في هذا الاجراء التعزيزي 
طا معيناًء بحيث ينخفض معدل الاأستجابة بعد التعزيز مباشرة» د ٹم يأخذ 
بالتسار ع التدريجي لدى اقتراب وقت التعريز التالي إذ يبلغ حده الاقصر 
قیل حدوث التعزيز مباشرة. وقد يعود هذا النمط الأستجابي إلى قدرة 
العضويّة على التنبؤ بوقت التعزيز. 

يتبدى السلوك الإنساني المعزز حسب الجدول الزمني الثابت في أداء 
الطالب الدراسي» عندما تكون برامج الامتحانات منظمة حسب فترات زمنية 
ثابتة» كالاخحتبارات الاسبوعيّة أو الشهرية أو المصليّة أو السنوية» فالعديد من 
الطلاب لا يدرسون كثيراً قبل موعد الامتحان بفترة طويلة للحصول على 
المعزز» (الدرجات أو النجاح) ویزداد معدل دراستهم غالباً كلا اقترب وقت 
الامتحان» بحيث يبلغ الحد الأقصى ممذا المعدل قبل الامتحان مباشرة» 
وينصح عادة باستخدام هذا الاجراء التعزيزي في الأوضاع العلميّة لآنه جنب 
الطالب من حالات التوتر والقلق . 


Variable - interval Schedule dll جدول التعزيز الز مني‎ ٤ 

يتم التعزيز في هذا الحدول حسب فترات زمنية متفاوتة تفصل بين كل 
تعزيزين متتاليين» بغض النظر عن عدد الاستجابات التي تصدر عن العضوية 
أثناء تلك الفترات» ولكن مجحب أن ترتبط هذه الفترات بتوسط زمني محدد 
يعتمده الباحث» بحيث يكون حاصل تقسيم طول الفترة الزمنيّة الكلية 
للاشراط على متوسط الفترة الزمنية المحددء مساويا لعدد مرات التعزيز 
الواجب أداؤها أثناء عملية الأشراط . 

يتميز الأداء في هذا الإجراء التعزيزي بالاستقرار والانتظام» بحیث لا 
يظهر النمط الاستجابي - التباطؤ والتسارع - الذي يتبدى في جدول التعزير 
الزمني الثابت»ء لعدم قدرة العضوية على التنب بوقت حدوث التعزيزء الأمر 
الذي مجعلها في حالة نشاط ثابت نسبیاً ومستمرء لذلك تتميز الاستجابة 
بجعدل مرتفع ومستقر وبمقاومة كبيرة للمحو. 
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يتضح السلوك التعلمي المعزز طبقاً لجدول التعزيز الزمني المتغير في 
ی المفاجئة» وني تعزيز تعلم اللغات الأجنبية في المخابر اللخوية 
(وهي إحدى تطبيقات التعلم الاأجرائي) عندما يعتمد المعلم جدول زمنیاً 
متغيراً للاستماع لطلابه وتصحيح استجاباتہم » بحيث تار في كل فترة من 
الفترات الزمنية المتفاوتة تة التي يعتمدهاء أحد طلابه بطريقة عشوائية» ویستمع 
إل اجاباته ليقوم بتعزيزه عند اللزوم . بتبين من خلال استعراض جداول 
التعزيز السابقة» إن الاجراءات التعزيزية التباينة تؤثر في معدل الاستجابة» 
وني غطهاء وفي مقاومتها للمحو. وإذا حاولنا تحديد أفضل الأجراءات 
التعزيزية من حيث معدل الأستجابةء واستقرارها ومقاومتها للمحى يكن 
القول في ضوء ت الدراسات المتوافرة» بأن التعزيز المتقطع ال من 
التعزيز المستمرء وأن التعزيز النسبي أفضل من التعزيز الزمني» وأن التعزيز 
المتغير أفضل من التعزيز الثابت. ولكن مجحب الانتباه إلى أن لبعض 
الإجراءات التعزيزية آثاراً انفعالية جانييّةء فالتعزيز الغ سواء كان نسياً 
أم زمنياًء قد يؤدي في بعض الظروف إلى حالة من التوتر والقلق والإحباطء 
لذا جب استخدام مثل هذه الإجراءات على نحو حذرء» وبخاصة في الأرضاع 


التعلمية المدرسية . 
التشكيل عدامaطS‏ 

يستخدم التعزيز عاأدة م أجل الحفاظ عل السلوك المتعلمء أو 
تعديلهء أو تعميمه وتوسيعه» بيد أن الباحث أو المعلم يضطر يعر اجا إلى تعلم 


بعض الاستجابات غير التوافرة في الحصيلة السلوكية للعضوية أو للمتعلم. 
وقد يتضمن السلوك الرغوب في تعليمه سلسلة معقدة من العناصر التى لا 
تنبعث على نحو تلقائي بالترتيب الناسب» لذلك وضع سكنر مفهوم 
«التشكيل» للتغلب على هذه المشكلة» وتعليم العضوية أداء بعض الأنغاط 
السلوكية التي لا تتبدى عنها تلقائياًء وقد علم بعض الحمام التحرك حسب 
أشكال معينة فع بحيث تتخذ حركة الحمام شكل حرف أو رقم معين» 
أي استطاع تعليم بعض الأنماط السلوكية غير المتوافرة لدى العضوية أصلاً. 
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تنطوي اجراءات التشكيل على عملية تحديد ادف السلوكي المرغوب 
فيه وتجزئته إلى سلسلة من الخطوات المتتابعة التي تقترب تدرججيا من 
بلوغ المدف» ويتم تعزيز كل خطوة على حدة بالترتيب المؤدي إلى تحقيق 
المدف المنشودء ولا بحدث الانتقال إلى خطوة تالية إلا إذا اتقنت المضوية 
أداء الخطوة السابقة ها ويستمر هذا النوع من التقريب التتالي cessi۷eمں؟ ‏ 
Approximation‏ حى التمكن من تحقيي السلوك المطلوب. 


يستطيع المعلمون تشكيل سلوك طلابهم إذا حددوا النمط السلوكي 
الذي يرغبون في تعليمه بشكل دقيق» واطلعوا على نتائج الاستجابات التي 
يؤديها الطلاب أثناء التعلم» وقاموا بتزويد هؤلاء الطلاب بالتغذية الراجعة 
المناسبة . إن العديد من المهارات التعلميّة كالقراءة والكتابة والرسم والعزفء 
تستلزم استخدام اجراءات التشكيل للتمكن منها واتقانماء ولكن يجب الانتباه 
في هذا الصدد إلى سرعة معدل التعزيز» بحيث مجب أن تكون هذه السرعة 
مناسبة للاستجابات المطلوب اتقانهاء كا بيجب عدم الانتقال إلى خحطوة تالية 
قبل التمكن من الغطوة التي تسبقها والتي تعتبر متطلباً سابقاً للخطوة 
الحديدة . 

تطبيقات التعلم الإشراطي 

استخدم علاء النفس» وبشكل فعال» مبادىء التعلم الإشراطي ف 
الات عديدة» وا في مجالي التربية والعلاج السلوكي . وقد لا يبدو 
هذا بالأمر المستغرب. لأن مبادىء الإشراط تضف على نحو واضح› أساليب 
تغيير السلوك واجراءاته» وقد أدى الاستخدام الفعال ذه المبادىء إلى الجاد 
تقنيات فعالة لعالحة السلوك التعليمي وغبر التعليمي على حد سواء 
وسنتناول في يلي تطبيقات التعلم اللإشراطي قي الأوضاع التعليمية وقي العلاج 
السلوكي . 
أ - التعلم الإشراطي والتعليم : 

لقد بين سكنر (1961 ,1958 ,51«۴۲) امكانية تطبيق مبادىء الإشرام 
الإجرائي على الكثير من الأوضاع التعليمية - التعلمية» وأدت بحوثه إلى 
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تطوير تقنيات تعليمية تلفة كالآلات التعلمية والمخابر اللغوية» ولعل مفهوم 
التعلم المبرمج من أكثر التطبيقات التربوية أهمية لبادىء الإشراط الإجرائي . 


ينطوي مفهوم هذا التعلم على استخدام مبادىء الإشراط الإجرائي في 
تعليم المواد الدراسية المختلفةء حيث تقسم للادة التعليمية إلى أجزاء صغيرة 
نسبياً ومرتبة على نحو معين لتحقيق الأهداف الطلوبة. يتعلم الطلاب هذه 
الادة تدر ياء فيتقدمون من خطوة لأخحرى حتی يتمكنوا من الادة حيعهاء 
ويتم تزويدهم بالتغذية الراجعة في كل خطوة من الخطوات موضوع الاهتمام 
لتصحيح إجاباعهم الخاطئةء ولا يتم الانتقال إلى الخطوة التالية إلا إذا تمكنوا 
من الخطوة السابقة. أماالآلات التعليمية فلا تملك أية قيمة في ذاتهاء وانما 
تعمل على ضبط الادة التعليمية فقط» وينزع الباحثون الآن إلى الاستغناء عن 
هذه الآلات» وتنظيم المواد التعلمية المبرمجة على شكل كتب. 
يقوم التعلم المبرمج على الاستقادة من مبادىء التعلم الإجرائي والتي 
-.١‏ إن تسلسل المادة التعلمية في حطوات متتالية » بحافظ على فعالية الطالب ونشاطه إذ 
يجب عليه أن جيب عن كل خطوة من الخطوات التي تنطوي عليها هذه 
٠‏ المادة. ٠‏ 
۴ إن تزويد المتعلم بالتغذية الراجعة في كل خطوة على حدة» وتصحيح 
استجاباته في ضوء هذه التغذية» يشكل عملية شبيهة بعملية التعزيز. 
۳-تقدم الطالب عبر سلسلة من الخطوات التدرجية المستمرةء يؤكد مبدأً 
التعلم التدريجي وإجراءات تشكيل السلوك. 
٤‏ تقدم المتعلم حسب معدل تعلم خاص به» يؤكد مبدأً مراعاة الفروق 
الفردية بين المتعلمين› وتوقف التعلم اللاحق على التعلم السابق. 


ب - التعلم الإشراطي والعلاج السلوكي 
يقوم مفهوم العلاج السلوكي على افتراض أساسي مفاده أن معظم 
أنواع السلوك غير السوي» هي نتيجة لعملية التعلمء لذلك كان مجال هذا 
العلاج من أكثر المجالات أهمية في تطبيق مبادىء الإشراط» حيث يكن 
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تعليم الأفراد ذوي المشكلات السلوكية المختلفة طرق إضعاف أو إزال 
السلوك غير المرغوب فيه وتعزيز أو تقوية السلوك المرغوب فيه» ليتمكنوا من 
التغلب على مشكلاتهم» والتفاعل مع بيثتهم على نحو أكثر نجاعة. 

إن المهمة الرئيسية للمعالج السلوكي» هي تحديد أغاط السلوك غر 
السوي» واستخدام مبادىء الإشراط لإزالتهاء وتزويد الأفراد الذين يواجهون 
مثل هذه الأنماط باستراتيجيات فعالة تؤدي إلى تقوية أنماط السلوك الحديدة 
المرغوب فيها. وقد أسفرت مبادىء التعلم الإشراطي عن العديد من 
الإجراءات التي تحقق مثل هذا الهدف والتي لن نتناوها بالبحث» لأ 
ليست من أهداف هذا الكتاب. إن دراسات عديدة» قد بينت جدوى 
الإشراطء كالإشراط التجنبي أو الإثابي أو العقابي» في علاج العديد من 
المشكلات السلوكية عند الأطفال والراشدين على حد سواءء كا بينت أن 
العلاج السلوكي القائم على مبادىء الاشراط أكثر نجاعة من أنواع العلاج 
الأخرى» وبخاصة في جال معالجحة المخاوف لمرضيَّة المتنوعة» وحالات 
الإدمان. 


Observational Learning التعلم ةة‎ 


يقوم مفهوم نموذج التعلم بالملاحظة على افتراض مفاده أن الإنسانء 
ككائن اجتماعي» يتأثر باتجاهات الآخرين» ومشاعرهم وتصرفاتمم 
وسلوكهم» أي يستطيع أن يتعلم منم عن طريق ملاحظة استجاباتهم 
وتقليدها. وينطوي هذا الافتراض» على أهمية تربوية بالغةء إذا اعتبرنا أن 
التعليم بفهومه الأساسي» عملية اجتماعية . إذ يبدو من غير الممكن أن يتم 
التعلم عن طريق الممارسة والخبرة المباشرة فقطء أي طبقاً للآثار التعزيزية أو 
العقابية للسلوك الذي يؤذديه الفرد المتعلم ذاتهء ولو كان الأمر كذلكء لا 
استطاع معظم الناس البقاء على قيد الحياة حتى مرحلة الرشد. فإذا اعتمدنا 
على الخبرة الإشراطية المباشرةء واعتبرنا أن التعزيز المباشر» هو أداة التعلم 
الوحيدة» لفشلنا قي أداء العديد من الاستجابات والمهارات الحركية وغير 
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. الحركية. إن مبادىء الاشراط بنوعيه» الكلاسيكي والإجرائي» تفشل في 
أحوال كثيرة » ف تفسر کن الطفل من أداء بعض الاأستجابات الحديدة 
کلياًء في حال توافر نموذج يقوم بأداء هذه الاستجابات أمام الطفل»ء وامتلاكه 
للقدرات اللازمة لأدائها. 


يشير التعلم با لملاحظة إلى امكانية تأثر سلوك الملاحظ أو المتعلم بالثواب 
والعقاب على نحو بديلي أو غير مباشر» حيث يتخيل التعلم نفسه مكان 
النموذج» ويلاحظ ما يصيب هذا النموذج من ثواب أو عقاب» نتيجة ما 
يقوم به من سلوك. غير أن الثواب والعقاب» سواء كانا مباشرين أو غير 
مباشرين» ليسا مسؤولين عن تعلم السلوك مسؤولية مباشرة» بل ملاحظة 
سلوك النموذج» وماكاة الاستجابات الصادرة عنه. هما المسؤولان عن 
التعلم» ولا ضرورة لإدخال أية متغيرات أخرى تنسب إليها مسؤولية التعلم 
باللاحظة . 

وکا أن العقاب والثواب غيبر ضروريين لتفسير التعلم بالملاحظةء 
كذلك من غير الضروري اللجوء إلى مبدأً المحاولة والخطاً لتقسير هذا النموذج 
التعلمي» كا هو الحال في نماذج ,التعلم الارتباطية والإشراطية. إن التعلم 
بالملاحظة يحدث عن طريق الربط المباشر بين سلوك النموذج والاستجابات 
الحسيّة والرمزية للملاحظ حيث يقوم هذا الملاحظ بتسجيل استجابات 
النموذج وتخزينها على نحو رمزي» ثم يقوم باستخدامها كقرائن عندما يريد 
أداء هذه الاستجابات على نحو ظاهري . وهذا يشير إلى التأكيد عل بعض 
العمليات المعرفية في تفسير عملية التعلم . 
٠‏ على الرغم من أن التعلم باللاحظة معروف منذ سنوات طويلة جد 
إلا أن علاء النفس تناولوا دراسة جوانب هذا التعلم في السنوات القليلة 
الماضية فقط. ولعل باندورا (1977 ,1969 ,1966 ,»لم8 من أكثر علاء 
النفس مساهمة في دراسة هذا التعلم وبيان شروطه وآثاره المختلفة . 

قام باندورا في إحدى دراساته النموذجية بتوزيع أطفال إحدى مدارس 
رياض الأطفال على خس مجموعات معالجة» تعرضت للاحظة نغماذج عدوانية 
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مختلفة » حيث شاهدت المجموعة الأولى مرذجاً انسانياً حياً راشداً وهو يقرم 
باستجابات عدوانية جسدية ولفظية نحو لعبة بلاستيكية بحجم الإنسان 
الطبيعى» وتعرضت المجموعة الثانية لمشاهدة الحوادث العدوانية ذاتها» ولکن 
من خلال فيلم سينمائي . أما المجموعة الثالفةء فقد تعرضت لشاهد: 
الحوادث ذاتها من خلال فيلم كرتوني. واستخدمت المجموعة الرابعة 
كمجموعة ضابطةء إذ لم تتعرض لشاهدة أي من هذه الحوادث العدوانيةء في 
حين تعرضت المجموعة الخامسة لمشاهدة نموذج انساني ذي مزاج مسال وغير 
عدوای . 
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بعد اجراء المعالجة وعرض النماذج المختلفة على أفراد مجموعات المعالمحة 
جيعها» تم وضع كل طفل من أطفال هذه المجموعات في وضع مشابه 
للوضع الذي لاحظ فيه سلوك النموذج» وقام عدد من الملاحظين ملاحظة 
سلوك الأطفال عبر زجاج نافذة ذي اتجاه واحدء وتسجيل الاستجابات 
العدوانية الجسدية واللفظية التي أداها أطفال المجموعات الختلفة» ثم 
استخرجوا متوسط استجابات كل مجموعة على حدق فبلغ متوسط 
الاستجابات العدوانية للمجموعة الأول ۱۸۳ استجابةء وللثانية ٩۲‏ 
استجابة» وللثالثة ۱۹۸ استجابةء وللرابعة ٠۲‏ استجابةء وللخامسة 4۲ 
استجابة . 


تيين نتائج هذه الدراسة أن متوسط الاستجابات العدوانية للمجموعات 
الثلاث الأولى التي تعرضت للنماذج العدوانية» يفوق كثيراً متوسط استجابات 
المجموعة الرابعة (الضابطة) التي لم تتعرض لمشاهدة النموذج. كا تبين النتائج 
أن متوسط استجابات المجموعة الخامسة» التي تعرضت لنموتج مسالم وغير 
عدواني» أقل من متوسط استجابات المجموعة الرابعة. 

إن تحليل مثل هذه النتائجء قد قاد باندورا إلى اقتراح ثلاثة آثار للتعلم 
باللاحظة » ھی تعلم استجابات حديدة» وکف أو تحرير بعس . الاستجابات 
وتسهيل ظهور بعض الاستجابات التعلّمة. هذا وسنتناول كلا من هذه الآثار 
على حدة. 
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۱ تعلم أستحابات جديدة: 

يستطيع الملاحظ تعلم أغاط سلوك جديدة إذا لاحظ أداء الآخرين» 
فعندما يقوم النموفج بأداء استجابة جديدة ليست في حصيلة الملاحظ 
السلوكية » مجحاول هذا الملاحظ تقليدها. إن الطفل الذي يلاحظ والدته 
الواقفة على كرسي لتناول شيء ما من رف مرتفع » يتعلم استخدام الكرسي 
لإطالة قامته والوصول إلى الأشياء التي تقع خارج متناوله. ويقوم المعلم 
بوظيفة النموذج عندما يستخدم السبورة لشرح مسألة حسابية أو كتابة كلمة 
معينة» حيث يعلمهم بذلك أداء استجابات جديدة. وقد تعلم الأطفال الذين 
تناولتهم دراسة باندورا مفردات جديدة کان النموفج یتفوه سپا ول تکن في 
حصيلتهم اللغوية . 

لا يتأثر سلوك اللاحظ بالنماذج الحقيقية أو الحية فقط. فالتمثيلات 
الصورية والرمزية المتوافرة عبر الصحافة والكتب والسينا والتلفزيون والأساطبر 
والحكايا الشعبيةء تشكل مصادر هامة للنماذجء وتقوم بوظيفة النموذج الحيّ . 
ويل الأطفال عادة إلى تقليد السلوك العدواني سواء لاحظوه في النماذج الحية 
أو الأفلام السينمائية أو الأفلام التلفزيونيةء وهذا ما بينته دراسة باندورا 
بوضوح تام . 


۲ - الكف والتحرير 

فد تؤدي عملية ملاحظة سلوك الآخرين إلى كف بعض الاستجابات أو 
تجنب أداء بعض أناط السلوك وبخاصة إذا واجه النموذج عواقب سلبيّة أو 
غبر مرغوب فيها من جراء انهماكه في هذا السلوك. والمعلم الذي يعاقب أحد 
التلاميذ على مرأى من التلاميذ الآحرين» ينقل أثر العقاب إلى هؤلاء 
التلاميذ» بحيث يتنعون عن أداء السلوك الذي کان سبب عقاب زميلهم . 

وقد تؤدي عملية ملاحظة سلوك الآخرين إلى عكس ذلك أي إلى 
تحرير بعض الاستجابات المكفوفة أو المقيّدة وبخاصة في الحالة التي لا يواجه 
فيها النموذج عواقب سيئة أو غير سارة نتيجة ما قام به من أفعال. إن ارتفاع 
مستوی آداء الاستجابات العدوانية عند المجموعات الثلاث الأول في دراسة 
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باندورا» يعود في جزء منه على الأقل إلى ظاهرة التحرير» فالاستجابات 
العدوانية متوافرة في حصيلة الأطفال السلوكية أصلاء كا تبرهن على ذلك 
الاستجابات العدوانية لأطفال المجموعة الضابطةء بيد أن هذه الاستجابات 
مكفوفة جزئياً بسبب القيود التي تفرضها البيئة على السلوك العدواني» ولكن 
عندما لاحظ الأطفال سلوك النموذج العدواني دون أن يتلوه أية عواقب سلبية 
آو غير سارة - كا هو الأمر بالنسبة للنماذج العدوانية عند باندورا- تحررت 
الاستجابات العدوانية لديم وغدت أكثر تواتراً. 


ويتضح تحرير السلوك على نحو جلي في انتهاك التلاميذ لقواعد النظام 

المدرسي» عندما يلاحظون غيرهم من التلاميذ قد نجحوا في انتهاك هذه 
القواعد دون أن تترتب أية آثار سلبية عن سلوكهم. هذا ويمكن استخدام 
شاهرة تحرير السلوك في علاج بعض غاوف الأطفال» فالطفل الذي يخاف من 
الاقتراب لبعض الأشياءء يكن أن يتحرر من خاوفهء عندما يلاحظ آخرين 
يقتربون من الأشياء التي بخافها. 

إن الأثر الكفي أو التحريري لسلوك النموذج» يرتبط على نحو قوي 
بالآثار التي تنجم عن هذا السلوك. فإذا كانت هذه الآثار غير سارة أو مؤلةء 
فسيكون الأثر من النوع الكفي» أما إذا كانت الآثار سارة أو غير مؤلة على 
الأقل» فسيكون الأثر تحريرياً. يتفق هذا مع وجهة نظر التعلم الارتباطي» 
بيد أن الثواب والعقاب في التعلم بالملاحظة رمزيان وليسا مباشرين أو 
واقعیین . 

٣‏ التسهيل 

قد تؤدي عملية ملاحظة سلوك التموذج إلى تسهيل ظهور الاستجابات 
التي تقع في حضيلة الملاحظ السلوكية» والتي تعلمها على نحو مسبق» إلا أنه 
لا يستخدمهاء أي أن سلوك النموذج يساعد الملاحظ على تذكر الاستجابات 
المشاببة لاستجابات النموذج» بحيث يغدو استخدامها في الأوضاع المشاية 
أكثر تواتراً. فالطفل الذي تعلم بعض الاستجابات التعاونية ولم يارسهاء 
يكن آن يردا عندما يلاحظ بعض الأطفال منہمكين في سلوك تعاون . 
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تختلف عملية تسهيل اسلو عن عملية تحريره» اهيل یتناول 
الاتجابات المتعلمة غير المكفوفة أو المقيدةء والتي يندر حدوثها أو تواترها 
ببب النسيان أو عدم الاستخدام» فيعمل على زيادة تواترها بسبب ملاحظة 
موذج يؤدي مثل هذه الاستجابات. أما تحرير السلوك» فيتناول 
الاستجابات المكفوفة أو المقيّدة الي تقف تقف منہا البيئة الاجتماعية موقفاً سليياًء 
فيعمل على تحريرها بسبب ملاحظة نموذج يژدي مثل هذه الاستجابات دون 


أن يصيبه سوء . 


التعليم والتعلم بالملاحظة 

توحي بعض الدلائل بأن نوفج التعلم با ملاحظةء كتقنية تعليمية - 
تعلمية» هو أكثر فعالية من بعض ناذج التعلم الأاخرى» وبخاصة في مجال 
تعلیم المهارات الاجتماعية» أو المهارات الحركية المعقدة. وتتضح أهمية هذا 
التعلم من خلال الدور التفاعلي الذي يقوم به المعلم داخحل غرفة الصف 
لأنه يمثل نموذجا غنيًا بالنسبة لتلاميذه. لتنوع السلوك الذي يصدر عنه على 
مرأى منم . وقد بينت دراسات عديدة» أن التلاميذ يتأثرون بسلوك معلميهم 
وتصرفاتهم» أكثر من تأثرهم بأقواهم ونصائحهم (White, 1967; Gagné 2nd‏ 
Middle brook 1977)‏ فالaعلم‏ المستجيب والمتعاون والإيثاري والودود. . الخ 
يزود طلابه بأغاط سلوكية هامةء تسعى التربية جاهدة إلى تكوينها عند 
الأجيال المستقبليّة . إن ادراك المعلم لدوره كنموذج ذي تأثير فعال» وان هذا 
التأثير ليس مقصوراً على المعلومات المعرفية فقطء بل يتناول جوانب سلوكية 
عديدة أيضاًء» يساعده في كثير من الأحوال على أداء سلوكية مرغوب فيها. 


التعلم دو المعنى Meaningful Learning‏ 


يرى بعض علاء النفس أن ناذج التعلم الارتباطية أو الاشراطية غير 
قادرة على تفسير أنواع التعلم كافةء ويؤكدون على بعض العمليات المعرفية 
Cognitive processes‏ کالفهم والتفكر والاستدلال والاستبصارء کمثیرات 
أساسيّة تساهم في عملية التعلم. ويرون أن التعلم وبخاصة قي المدارس 
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الثائوية» حيث يبلغ النمو العقلي لطلاب هذه المدارس» مرحلة العمليات 
العقلية المجردةء بحاجة إلى طرق وأساليب تفكيرية أخرى» لأن التعلم في 
هذه المرحلةء يتوقف على ادراك العلاقات واستنتاج المبادىء والقوانين» وليس 
على الربط العشوائي بين المثيرات والاستجابات فقط . 

إن إدراك المغاهيم والعلاقات القائمة بينهاء والبتي على استراتيجيات 
معرفية منظمة» بجعل هذه المفاهيم والعلاقات ذات معنى» وهي تسود على 
نحو كبير في المناهج الدراسية المتنوعة» وبخاصة في مناهج الرياضيات 
والعلوم . لذلك يؤكد أصحاب الاتجاه المعرفي في التعلم» على عملية فهم أو 
إدراك العلاقات بين المفاهيم أو المتغيرات ذات العلاقة بالمادة التعليمية» أكثر 
من تأكيدهم على عملية التعزيز» فالتعلم لا يكتسب ارتباطات» بل يكن بن 
معرفية Cognitive sirete‏ تمكنه من التبصر في مجمل العلاقات التي ينطوي 

,ويشير الإدراك المعرفي ١٥نان«عه٤‏ إلى عملية استقبال المعلومات الحسية» 
وتحوينها أو تزويدهاء وتمذيبهاء وتخزينهاء وطرق تذكرها واستخدامها. 
ويتصور علاء النفس المعرفيون» أن الكائن البشري ليس عضوية سالبة 
يقتصر دورها على استقبال المثيرات والربط بينهاء بل هو كائن نشيط وفعالء 
وقادر على اتخاذ قرارات منطقية» باستقبال المعلومات التوافرة ومعالحتها على 
نحو ذكي ومنظمء لذلك يقوم النشاط العرني للفرد على معالجة المدركات 
الحسية بطريقة ججعلها منظمة وذات معنى» فا هي طبيعة المعنى؟ . 


طبيعة المعنى : 

تكون الإدة التعليميّة ذات معنى» طبقاً لنظرية التعلم ذي العنفى 
لأوزوبل» (1978 ,اة ۲ء ,ا#طاسوس4) بمدى ارتباطها الحقيقي وغير العشوائي 
بامبادىء والمفاهيم ذات العلاقة بهاء والتي تكونت على نحو مسبق في البثية 
المعرفية للمتعلم» وبذلك يغدو التعلم ذا معنى. وعلى العكس» إذا لم ترتبط 
هذه الادة بالبنية المعرفيّة على نحو حقيقي وغير عشوائي» فسيغدو التعلم آليا 
(حفظ عن ظهر قلب). لمذاء لا بحدث التعلم ذو العنى إلا إذا تم ربط الادة 
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التعليمية بالخلفية التعليميّة السابقة للمتعلمء والمكونة من المفاهيم والمبادىء 
والأفكار ذات العلاقةء والتي تجعل ظهور المعاني الحديدة أمراً مكناً. 

وإذا أردنا أن نكون أكثر تحديداًء يكن القول بأن كفاية البنية المعرفية 
وثباتها ووضوحها وخحصائصها التنظيمية» وكذلك قابليتها للتحويل 
والاستدعاء» تؤثر في دقة المعاني الحديدة ووضوحها على نحو حاسم فإذا 
كانت هذه البنية واضحة وثابتة ومنظمة على نحو مناسب» وتنطوي على أفكار 
ذات علاقة وثيقة بالمادة التعليمية موضوع التعلم» فستتكون معاني ومفاهيم 
جديدة ودقيقة وواضحة وثابتة» وستحتفظ هذه البنية بكينونتها المستقلة 
وتوافریتهاء أي قابليتها للاستدعاء والاستخدام في الأوضاع المناسبة. آما إذا 
افتقرت البنية إلى الوضوح والثبات والتنظيم» وخلت من الأفكار ذات العلاقة 
بالمادة التعليمية الحديدة فتكف أو تعوق التعلم ذا المعنى والاحتفاظ 
والقدرة على الاستدعاءء ويرى أوزوبل قي هذا الصددء أن تقوية الجوانب 
المامة للبنية المعرفية تسهل الاكتساب والاحتفاظ والاستدعاء والانتقال» أي 
تحقتق التعلم ذا المعنى على نحو فعلي . 
أنواع التعلم ذي المعنى 

ينطوي مفهوم التعلم ذي المعنى على مرحلتين» هما: 

١‏ المرحلة الأولى» وتتعلتق. بالطرق أو الأساليب التي يتم بوساطتها 
تقديم أو توفير المادة التعليمية للمتعلم وتتخذ هذه الطرق شكلينء الأول 
ويقوم فيه المعلم بالدور الرئيسي قي العملية التعليمية - التعلمية» فيعد الادة 
وينظمها بحيث تأحذ شكلها النهائي ثم يقدمها للمتعلم» ويسم التعلم في 
هذه الحالة «بالتعلم الاستقبالي» laî . Reception Learning‏ الشكل الثاني: 
فيؤكد على دور المتعلم في العمليّة التعليميّة ‏ التعلمية بشكل أولي» حيث 
يقوم المتعلم نفسه باكتشاف الادة التعليمية جزئياً أم كلياً» ويسمى التعلم في 
هذه. الحالة «بالتعلم انکتشlيي« Discovery learning‏ . 

۲ -المرخلة الثانيةء وتتعاتق بالوسائل التي يستخدمها المتعلم في معالحة 
لمادة التعليمية» وطرق تعلمهاء بحيث يكن أن تتوافر لديه عندما يحاول 
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استدعاءها في أوضاع مستقبليةء فإذا قام المتعلم بدمج أو ربط هذه المادة 

ببليته المعرفية الحاليةء أي بمجموعة الحقائق والمفاهيم رالتصميمات النظمةء 

التي تم تعلمها على نحو مسبق والتي يكن تذكرها واستدعاؤها» فسیکون 
التعلم ذ| مع lÎ .IMeaningful Learning‏ إذا قام المتعلم باستظهار المادة 
التعليمية وحفظها عن ظهر قلب» دون إيججاد أية رابطة أو علاقة بينها وبين 

بنيته المعرفية » فسيكون التعلم آلا gہ Re 1e2‏ . 
یتین يما تقدم» أن التعلم قد يكون استقبالياً أو اكتشافياًء وذلك 

حسب طرق توفير المعلومات للمتعلم» كا يمكن أن يكون آلياً أو ذا معنى» 

وذلك حسب طرق معالجة المتعلم هذه المعلوماتء وبذلك يتوافر حسب 

نظرية أوزوبل أربعة أنواع للتعلم» هي : 

1 - التعلم الاستقبالي ذو المعنىء ويشير إلى عملية تنظيم المعلومات موضوع 
التعلم على نحو منطقي» وتقديها للمتعلم بصورتها النهائية» قيقوم 
بربطها أو دمجها في بنيته المعرفية . 

ب - التعلم الاكتشاني ذو العنى» ويشير إلى عملية قيام التعلم باكتشاف 
العلومات موضوع التعلم جزثياً أو كلياً» وبربطها أو دمجها في بنيته 
امعرفة . 

ح- التعلم الاستقبالي الآلي» ويشير إلى عملية تقديم المعلومات للمتعلم 
بصيغتها المائية» وباي أسلوب كان. فيقوم باستظهارها أو حفظها عن 
ظهر قلب» دون ربطها أو دججها في بنيته المعرفية . 

د - التعلم الاكتشافي الآلي» ويشير إلى عمليّة قيام التعلم باكتشاف 
المعلومات» جزئياً أو كلياً ومن ثم قيامه باستظهارها أو حفظها عن 
ظهر قلب. دون ربطها أو دتجها في بنيته المعرفية . 
لا يتوافر التعلم ذو المعنى» سواء كان استقبالاً أم اكتشافياًء إلا إذا قام 

المتعلم بدمج المعلومات الجديدة موضوع التعلم» في بنيته المعرفية المكونة لديه 

على نحو مسبق. ويتم دمج المعلومات الجديدة في البنية المعرفية المتوافرة لدى 
المتعلم عن طريق تمل t0‏ صsiه‏ هذه المعلومات من خلال عملية يدعوها 
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أوزوبل «التضمين» .Subsumption‏ وهى عملية امحجاد العلاقات بين المغاهيم 
والأفكار التي تنطوي عليها الادة الحديدةء والمفاهيم والأفكار التي تنطوي 
عليها المنية المعرفية السابقة» ودمج هله الأفكار والمفاهيم حميعها فے| بینھها» 
بطريقة يتم بها تعديلهاء وينتج عنما مفاهيم وأفكار جديدة تساهم في غو البنية 
السابقة وتطويرهاء وبحيث تغدو المعلومات الحديدة جزءا مكوناً هذه البنية. 
إن عملية التضمين. تؤدي إلى تسهيل تعلم للمادة الجحديدة. وتشبيتهاء وجعلها 
أکر مقاومة للنسيان» کےا تزود المتعلم باستراتیجيیات فعالةء تمکنه من 
أستدعاء هذه الاد في المستقيل . 

ولتوضیح عملية التضمين - الدمج - يکن ايراد الغال التالي» لنفرض 
أن طفل في الصف الأول الابتدائي » مجيد عمليات الضرب بخانة واحدة 
مثل: ٠١ = ۲× ٩‏ آي ان مفهوم الضرب» يشكل مفهوماً مسبقاً لديه» ونرید 
تعليمه مفهوم التقسيم› وهو مفهوم جديد بالنسبة لهء فإذا ادرك الطفل 
العلاقة العكسية ین مقهومي الضرب والتقسيم › وعرف أن TEED‏ أو 
٥+‏ =۲ سواء بالاکتشاف أو الاستقبال» فسيتكون لديه مفهوم جديد 
جع ین مفهومي الضصرب والتقسيم معا وسيغدو تعلمه دا معن › أي أكثر 
مقاومة للنسيان› وأسهل توافراً عند الأستدعاء. أما إدا ل يدرك ل 
فسيحفظ مفهوم القسمة عن ظهر قلبء وسیکون تعلمه آلا ما بعل هذا 
المفهوم منعزلا عن المفاهيم الأخحرى ذات العلاقة به » والمتوافرة في بنية المتعلم 
المعرفية » وعرضة للنسيان. 


التطبيق التربوي للتعلم ڏي المعنى 

إن البنية المعرفية للفردء تزوده. في حالة التعلم ذي المعنى بنوعيه 
الاستقبالي والاكتشافي» بالقواعد المنظمة التي تمكنه من ربط المعلومات الجديدة 
ت واستدعائها. لذلك تتوقف نوعية التعلم الجديد على ما يعرفه المتعلم 
أو على تعلمه السابق» ولكن ما العمل إذا كان التعلم السابق ذو العلاقة 
بالتعلم الحديد غير متوافر أصا؟ . 


۳۹۳ 


يرى أوزويل أن الخبرات التعلميّة تغدو ذات معنى أكبر» كلا انتظمت 
في بنى معرفية . فالطفل الذي لا ييّر بين الأشكال الدائرية والمربعة مثلأء لا 
يتلك المغاهيم اللازمة لتصنيف مثل هذه الأشكالء لذا بجحب تطويرها لديه 
بتعریضه لعدد کبیر ومتنوع من الأرضاع التعليمية التي تظهر فيها هذه 
الأشكال بحجوم وألوان ومواد ومواقع متلفة» بحيث يخدو قادرا على تحديد 
بعض الخصائص المشتركة الامة بينهاء وتصنيفها في فئتين» فئة المربعات وفئة 
الدوائر» وبذلك يكتسب أو يشكل مفهومين مجردينء مفهوم الدائرة ومفهوم 
المربع. إن قدرة الطفل على تشكيل مثل هذه المفاهيم» تعتمد على عملية 
التجريد الاستقرائىء أي على تحديد الخصائص المشتركة المامة بين الأشياء 
ذات العلاقة» وتأليفها في مفهوم أو معنى جديدء يكن تطبيقه على أشياء 
جديدة» تتتمي إلى هذا المفهوم بسبب اشتراكها في تلك الخصائص . 


ريدي الي ار يارسها صغار الأطفالء بل لا بد من د من الوصول إلى مرحلة ر 
المفهوم Concept assimilation‏ عند الأطفال الأکبر سنا حيث ل يعد الطفل 
بحاجة إلى اشتقاق المفاهيم عبر سلسلة من الأمثلة السلبيّة والابجابيّة للمفاهيم» 
أي عبر الأمثلة الي تؤکد وجود المغاهيم › والأمثلة التي تنفیهاء بل جب آن 
يتعلم المفهوم عن طریق التقديم الشرحي أو التفسيري أو الايضاحي» الذي 
يجعل المفهوم واضحا بالتعريف أو بالسياق المستخدم فيه» وهي مهمة تقع 
على كاهل العلمء إذ يترتب عليه عرض الفاهيم بطرق واضحة جداً» تحول 
دون الغخموض الذي یکن آن ينغا لدى المتعلم لدى اكتسابه هما. 


يتوقف وضوح المفاهيم على درجة صعوبتها ومدى تلاؤمها مع البنية 
المعرفية للمتعلمء فإذا بلغت هذه الصعوبة حداً معیناًء فلن يتمكن التعلم 
من ابجاد علاقات بين المفاهيم موضوع الاهتمام وبنيته المعرفية الراهنة. 
وتتبدى هذه المسألة على نحو واضح عند تلاميذ المرحلة الابتدائية الذين 
يتعرضون للكثبر من المفاهيم المجردةء دون ايراد أمثلة تفسيرية أو ايضاحيةء 
يما يؤدي إلى انحرافهم عن المعنى وفشل العملية التعليمية - التعلمية. ويعتمد 
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التعلم الصفي في جانب كبير منه» على رموز لفظية وكتابية عديدة» تتعلق 
بالكثير من الأشياء التي تقع خارج خبرات المتعلم» فإن لم يقم المعلم بتوضيح 
هذه الرموز بطريقة تمكن المتعلم من فهمها ودجها في بنيته المعرفيةء فسينهمك 
في تعلم استظهاري آلي» وبخاصة غندما يواجه امتحانا يقرر نجاحه أو فشله. 

يرى أوزوبل أن الصعوبات التي يواجهها الطلاب في تعلم المواد 
الدراسيّة» ناشئة عن فقدان الخبرة التي تعطي العنى للعديد من الرموز 
والمغاهيم التي تنطوي عليها هذه الموادء لذلك ينصح بتزوید الطلاب 
بالخبرات الميدانية الضرورية» وبخاصة قي مراحل التعليم البكرة» لتشكيل 
خلفية تسهل عملية التعلم ذي ال عى . فالمعلم الذي يدم مادة جديدة دون 
التأكد من امتلاك التعلمين للخلفية المعرفية المناسبة» لا يساهم في زيادة 
الاضطراب العرفي عند التعلمين فقطء بل يساهم في تلبيط قدرتهم على 
الفهم» ويدفعهم نحو التعلم الآلي أو الاستظهاري . 


ولترويد المتعلمين بالخلفية المعرفية الضرورية التي تمكنهم من دمج 
المعلومات الحديدة قي بناهم المعرفية الراهنةء يقترح أوزوبل استخدام ما 
يدعوه بالمنظمات التقدمة sإم2أصهعإ0‏ eعم۷aل4.‏ وهى مقدمات عامة تنطوي 
على معلومات أكثر عمومية وشمولاً من المعلومات التى تتضمَّما المادة 
التعليميةء وتعطىٰ للطلاب قبل تقدیم هذه الادةء لتعمل کمبادیء أو قواعد 
أو تصميمات تسهل اندماج الادة التعليمية الجديدة في البنية المعرفية الراهنة 
لامتعلم . وقد آيدت نتائج دراسات عديدة» تناولت مواد دراسية متنوعة 
ومتعلمين متنوعين.» جدوى هذه المنظمات وآثرها الامجابي في الأكتساب 
والاحتفاظ والانتقال. 


إن تعلم الأاستدلال والفهم والتطبيق › لا یتم دون تعلم بعض الحقائق 
وحفظهاء بيد أن الكثير من المعلمين» يعتبرون تعليم الحقائق وحفظها غاية في 
ذاتهء وینسول آنه جب تعلیم هذه الحقائی ف ضوء علاقتها با لمبادىء والمغاهيم 
الأساسية الموجودة في البنية المعرفية للمتعلم» والتي يكن بوساطتها ربط 
المعلومات الجحديدة وجعلها ذات معنى. كا ينسى بعض المعلمين المدفوعين 
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ہدف انپاء المنهاج الدراسي › إن عملية تطوير المعانفي والمفاهيم» هي عملية 
بطيئة وصعبة ومعقدة» فيدفعون من جراء هدفهم هذاء طلابيم إلى الاستظهار 
والتعلم الآلي. 

إن المدف الأولي للعملية التعليمية - التعلميةء هو تسهيل غو المفاهيم 
الوظيفية وایضاح المغاهيم الغامضة» ودجها في بنية المتعلم المعرفيةء ویستطیع 
العلم أداء هذه المهمة بتوجيه انتباه طلابه إلى جوانب معينة من الظاهرة 
موضوع الدراسة» ومساعدتهم على تحديد خصائصها المامةء وذلك باستخدام 
لغة واضحة تناسب البنى المعرفية هؤلاء الطلاب»ء وحث دانم عن طریق 
الفهم والتعزيز الذاق . 
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حلاصه 


تتناول نماذج التعلم عدداً من المحاولات المهجية الجادة التي قام بها 
يعض علاء النفس لتفسير سيكولوجية التعلم . ورغم آهمية هذه النماذج 
وأثرها في علم النفس التربوي نظريا وتطبيقياء إلا أن أيّا منها غير قادر» لو 


يفسر التعلم في ضوء النموذج الارتباطي بحدوث ارتباطات بين 
اليرات والاستجابات باستخدام مبدأً المحاولة والخطاً. ويتحكم بقوة 
الارتباطات (التعلم) أو ضعفها ثلاثة قوانين رئيسية هي : قانون الأثر» وقانون 
الاستعدادء وقانون التدريب. كا تتحکم بها خمسة قوانين ثانوية هي : قانون 
الاستجابة المتعددةء وقانون الاتجاه أو المنظومة» وقانون قوة العناصر» وقانون 
الاستجابة بالمماثلةء وقانون الانتقال الارتباطي . 

يعتمد نموذج التعلم الاقتراني على مبدأ واحد مفاده أن الحركة المرافقة 
لمجموعة من الثيرات» تنزع إلى الحدوث ثانية لدى ظهور هذه الثيرات» أي 
أن ما يفعله الفرد في وضع معينء هو ما سيقعله إذا تكرر هذا الوضعء 
بحیٹ محدث التعلم نتيجة «الاقتران» بين الحوادث فقط» ولا ضرورة لاقتران 
اثار التعزيز والعقاب لتفسيره. 

يقوم نموذج التعلم الاستجابي (الإشراط الكلاسيكي) على تشكيل 
ارتباط بين مثير شرطي ( صوت جرس) واستجابة معينة (إفراز اللعاب)» 
وذلك من خلال اقتران تقديم امثير الشرطي بتقديم امثير غير الشرطي 
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رالطعام) عدة مرات. وقد يكون التعلم الاستجابي إجابياً عندما یکون الثرر 
غير الشرطي من النوع المرغوب فيه » وسلبیاً غندما يکون هذا المئر غر 


مرغوب فيه . 


ما نغوذج التعلم الإجرائي فيقوم على مبدأ التعزيز» حيث غير السلوك 
نتيجة يتلوه من عواقب وآثار. ويتخذ الإشراط الإجرائي أربعة أشكال 
أساسية هي : الإشراط الثوابي أو التعزيز الاجاي» والإشراط التجنبي والتعزيز 
السلبيء والإشراط الحذني أو العقاب السلبي» والإشراط العقابي أو العقاب 
الإججابي. ويتخذ التعزيز في ضوء عدد الاستجابات المعززة» والزمن الفاصل 
بين تعزيزين» أربعة جداول رئيسية هي : التعزيز النسبي الثابت والتعزيز 
النسبي المتغير» والتعزيز الزمني الثابت» والتعزيز الزمني التغير. 

ينطوي نموذج التعلم بالملاحظة على افتراض مفاده أن الإنسان» ككائن 
اجتماعي» يتعلم عن طريق ملاحظة استجابات الآخرين وتقليدها دون 
ضرورة لافتراض مبدأً المحاولة والخطاً أو التعزيز. ويساهم هذا النوع من 
التعلم في اكتساب سلوك جديد» وتحرير أو كف سلوك سابق» وتسهيل ظهور 
السلوك. 

يؤكد نموذج التعلم ذي العنى على دور بعض العمليات المعرفية كالفهم 
والاستدلالء وينطوي على مرحلتين» مرحلة تقدیم المعلومات» ویکون هذا 
التقديم استقبالياً (تقديم المادة بصيغتها النهائية) أو اکتشافیاً (قيام المتعلم 
باكتشاف الاد » ر معالحة المعلومات» وتكون المعالحة ذات معنی (دمج 
الادة ٤‏ البنية المعرفية) أو آلية (حفظ المادة عن ظهر قلب). وبذلك ينتج 
أربعة أنواع من التعلم هي التعلم الاستقبالي ذو المعنىء والتعلم الاكتشاي 
ذو المعنىء والتعلم الاستقبالي الآليء والتعلم الاكتشافي الآلي. 


۳۹۸ 


التذكر رالسيان 


- موذج معالحة المعلومات. 
- مرحلة الترمير . 
الائتباه الانتقائي . 
مرحلة الخزن (الاحتفاظ) 
الذاكرة قصيرة المدى . 
الذاكرة طويلة المدى. 
- النسيان . 
النظر يات والمفاهيم الكلاسيكية للنسيان 
-نظرية التلف. 
- نظرية التداخل . 
نظرية الجشتالت . 
المفهوم المعاصر للنسيان. 


- ديناميكيات خرن الذاكرة طويلة الملدى. 
- الاسترجاع. 
- مرحلة البحث عن المعلومات . ۰ 
- -مرحلة تجميع المعلومات وتنظيمها. 
- مرحلة الأداء الذاكري . 
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درج علماء النفس»ء منذ بداية هذا القرن وحتى أوائل الستينات منه» 
على دراسة الذاكرة البشرية من خلال ماولات تفسير نسيان الارتباطات 
المتعلمة بين اخيرات والاستجابات . وتوافر شبه اجماع بين الباحثين آنذاك 
على أت نسيان الار تباطات. يعود إلى آثار التداخل ١٠١ءءء؟ما"1‏ بين الارتباطات 
التي يتم تعلمها في أوقات متلفة. وقد أيدت تجارب عديدة صدق هذا 
التفسير» كأ تؤيده خبرات الحياة اليومية» فقد ينسى الفرد رقم هاتف معين 
لتداخله مع أرقام هراتف أخرى. 


أما. علاء النفس المعاصرون» فيتخذون منحى محتلفاً في دراسة الذاكرة 
البشرية» یتسق بشکل عام مع التصورات المعرفية للسلوك. ویدعی بمنحیٰ 
معالحة المعلومات Jãl . information - processing approach‏ اثر هذا المنحى 
في العديد من مجالات علم النفس» وبخاصة في جال علم النفس التعليمي» 
وحل بشكل أساسي» محل المنحى الارتباطي الذي وجه بحوث اللذاكرة 
البشرية منذ أوائل القرن العشرين . ۰ 


على الرغم من العوامل العديدة التي تلعب أدواراً متباينة في تطوير 
منحى معالجحة المعلومات» إلا أن أكثر هذه العوامل تأثيراً وأهميةء هو التزايد 
السريع الذي طرأً تقنية الكومبيوتر والحاسبات الالكترونية فقد غدا 
الحاسب الالكترونيء وعلى نحو سريع جداء أداة هامة جدا في جال تخطيط 
البحوث النفسية والتربوية» وتنفيذها وتحليلهاء کا غدا بسبب قدرته المتزايدة 


vr 


على معالحة المعلومات» من حيث استقبالها وتخزينها وأستخدامهاء مموذجاً ٠‏ 

للتنظير في موضوعات عديدة. كالإدراك والتعلم والذاكرة. لذلك بدأ بعض 

العلاء والباحثين بالنظر إلى الإنسان» كنظام متطور جداً لمعالحة المعلومات. 
جب على أي نظام لعالحة المعلومات أن يؤدي ثلاث مهام أساسية 

هي: | 

١‏ استقبال المعلومات الخارجية أو ما يسمى بالمدخلات كاسصم! وتحويلها أو 
ترجمتها بطريقة تمكن الجهاز من معالحتها في مراحل المعالحة التالية . 

۲ - الاحتفاظ ببعض هذه المدخلات على شكل تثيلات معينة . 

٣‏ التعرف على هذه التمثيلات واستدعاؤها واستخدامها قي الوقت المناسب. 
أي يجب على جهاز معالحة المعلومات أن يترجم المعلومات ويحتفظ بها 


وإذا نظرنا إلى الذاكرة البشرية كنظام معالحة معلومات» فيجب أن 
تتضمن ثلاث مراحل معالحة هي مرحلة الترمیز 8« 1لەء×۴ ومرحلة 
الاحتفاظ أو الخزن معه۲٠اء‏ ومرحلة الاستعادة أو التذكرة أو التذكر . 
Retrieval‏ . وکن ایضاح هذه المراحل وعلاقتها فیا بینہا بالنموذج التالي : 


الأستجابة الاستعادة الخزن ال المئيرات 
الذاكرية أ رالتذكى | إرالاحتفاظ حح لترمیز | البيئية 


مر حلة الترمی عصiل0ء8x‏ 

إن معرفة الإنسان بالعالم الخارجي أو بالبيئة المحيطة به ليست معرفة 
مباشرةء لأن خبرة الفرد بالبيئةء تقوم على نوعية المعلومات أو الثيرات 
المتوافرة في البيئةء والتي يكن ترميزهاء فالمثيرات غير المرمَزة لا تشكل جزءا 
من خبرتناء ولا نستطيعم معالحتها. وتنطوي البيئة عادة على حوادث ومثيرات 
متعددة ومتنوعة» لا نستطيع ترميزها جميعأًء بسبب افتقارنا إلى الأجهزة الحسية 
اللازمة لاستقبال بعض هذه المثيرات مثل الموجات الضوئية أو الأشعة فوق 
البنفسجية» أو بعض الترددات الصوتية . وهناك بعض الثيرات الأخحرى التي 
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نستطیع ادراکها» وترمیزهاء إلا آنا لا نرغب في ذلك» بسبب عدم توجیه 


. 


انتباهنا إليها. إن ظاهرة توجيه الانتباه إلى بعض الميرات البيئية» واهمال أو 
تجاهل بعض الثيرات الأخرى»ء تقع في مجال اهتمام علم النفس التربوي» 
لأن توجيه انتباه المتعلمين نحو موضوعات أو أفكار معينة» يقع في صلب 
مهمة المعلم» وهذا ما دعا الباحثين في ميدان هذا العلم إلى مناقشة مسألة 
الانتباه الانتقائى Selective attention‏ . 


الانتباه الانتقائي : 

إن قدرة الفرد على تركيز انتباهه نحو بعض الثيرات البيشية دون 
احری» تشکل أمراً هاما في عملية ترمیز المعلومات» فلو کان قادراً عل ترميز 
المثيرات المحيطة به جيعهاء لانتفت الحاجة إلى الانتباه الانتقائى» غير أن 
العلومات التي ترد من البيثةء تتجاوز قدرتنا على العالجة وريا كان هذا هو 
السبب في وجود هذا النوع من الانتباه. وعلى الرغم من قدرة الإنسان المتفوقة 
على توجيه الانتباه نحو مثيرات معينة بالذات» تحدث على نحو متزامن مع 
مثيرات أخرى عديدةء إلا أن هناك من الدلائل ما يوحي بأنه لا يستطيع أن 
يعالج إلا كمية محدودة من المعلومات في وقت واحد (1976 ,۲۳47 )N0‏ . 

لا تتوافر حتى الآن تفسيرات تفصيلية حاسمة حول آليات الانتباه 
الانتقائي» على الرغم من الإجماع على أهميته في مجال التعلم والتذكر» ولكن 
يرى الباحثون أن نظام معالجة المعلومات البشري يكن أن يستخدم 
استراتيجيتين ختلفتين في معالحة المعلومات أثناء مرحلة الترميز» وهم 
استراتيجية المعالحة llتluduة Processing‏ - 5۴۵ حيث يقوم الفرد بمعالحة 
مثير أثر آخر في كل لحظة من لحظات المعالجة» فيرمز امثير المرغوب فيه أو 
امثير المدفي» ويتجاهل المثيرات غير المرغوب فيها أو غير المدفية . واستراتيجية 
المعالحة المتوازية Processing‏ - اeالaعPa»‏ وتشير إلى ترميز المثيرات التزامنة 
جيعها في وقت واحد ثم الاحتفاظ بالمثير الهدفي واهمال المخيرات الأخرى. 


تتضح هاتان الاستراتیجیتان ف مهام التقصي البصري 1ء٣aمS‏ - اوuئزV‏ 
لدى البحث عن الأخطاء الاملائية أو التركيبية أو اللغوية أو المعنويّة في 


Vo 


نص مكتوب» فقد يقوم المعلم اد الم بقراءة هذا اص كاب بعد آخرى 
للوقوف على الكلمات الساقطة أو ذات التهجئة الخاطئة أ الى غر 
المناسب. . . الخ (استراتيجية المعالجة المتسلسلة) وقد يقرأ الجملة أو السطر 
بأکملهء ثم ينتقي ذلك الع من الكلمات (استراتيجية المعالة المحوازية) . 

وسواء كانت الاستراتيجية المتبعة تسلسلية أم متوازيةء فالانتباه بجحتاج إلى إنعام 
النظر في عدد من المثيرات لتحديد بعض الثيرات المدفية ومعالحتهاء وإهمال 
المثيرات الأخحرى غر المدفيةء ولكن ما العوامل التى تسهل عملية انتقاء 
المثيرات الهدفية وترميزها؟ . ۰ 


تشير نتائج البحوث إلى أن الخصائص الفيزيائية للمثيرات (كاللون 
والحجم والشكل والشدة والحركة والموقع. . . الخ) تلعب دوراً في القدرة على 
توجيه الانتياه والترميز» فقد تبين أن ترميز المحيرات التباينة» أسهل من ترميز 
الميرات المتشابمةء إذا قیست هذه السهولة بزمن الرجع «٥ناعةءإ‏ مء أي 
بالزمن الفاصل بین عرض المثيرات المتعددة والأستجابة للمثير الهدفيء فكلا 
كان امثير المدفي أكثر تباينا عن ا خيرات غير الهدفية» كان ترميزه أسهل»ء سواء 
كان هذا التباين في الشكل أو الحجم أو اللون أو الحركة أو الشدة أو 
الموقع . . . الخ. أما إذا كان هذا امير شديد الشبه بالئيرات اللاهدفيّة 
الأخرى» فسيصعب ترميزه على نحو كبي» وقد تفشل عمليّة الترميز بشكل 
مطلق . إن الخصائص الفيزيائية للمثر المدفي وأثرها في قدرة المتعلم على 
توجيه الانتياه وترميز المعلومات»ء ذات علاقة وثيقة بمهمة المعلم وقدرته عل 
تسهيل التعلم» لأن عرض الثيرات موضوع التعلم بطريقة تميزها عن الثيرات 
اللاهدفية الأخرى المتزامنة معها والتي تجعلها ختلفة من حيث اللون أو 
الحجم والشكلء يکن يكن التعلم من معالمة اليرات التعلمية وترميزها على نحو 
أفضل . 


إن مدى التشابه أو التباين الفيزيائيين بين المثير المدفي والمثيرات 
اللاهدفيةء يوحي بأن عملية الترميز تجري وفق خصائص الشكل أو اللون أو 
الحجم. . . الخء غير أن هذا النوع من الترميز» كا تشير إلى ذلك بعض 


۳۷٦ 


البحوث» لا يشكل إلا جانباً واحداً من جوانب عملية الترميز في نظام . 
المحالجة البشري» فقد تبرن أن بعض الثيرات تاز ببعض الخصائص 
الانفعالية » وتستجر استجابات انفعالية معينة عند الفرد الذي يتعرض ها 
فانتباه هذا الفرد إلى اأسمه وسماعه وغییزه له في حفل صاخحب يلقي ضوءاً 
على مثل هذه الخصائص )1969 )01s0n and Pau, 1966; Posner,‏ ولعل 
استخدام المعلم لثيرات تستجر استجابات انفعالية معينة » كمناداة التلاميذ 
اسائ أو استخدام بعض الكلمات أو التعبيرات العامية المشتقة من بيئة 
الطفل الثقافية ذاتهاء يسهل عليه توجيه انتباه تلاميذه للمثيرات أو الأفكار 
التي یرید ايصاطا مم . 

تعتمد استراتيجية معالجحة المعلومات أثناء مرحلة الترميزء على الشروط 
المتوافرة أثنا ء عملية المعالجةء وتتعلق هذه الشروط بخصائص المتعلم والادة 
وطرى تقديهاء لذا يكن القول بوجود أكثر من استراتيجية للترميز» بحيث 
يمكن أن تختلف هذه الاستراتيجية باختلاف الوضع التعلمي» وهذا ما دعا 
بعض الباحثين العاصرين ن¿ إلى دراسة الشروط التعلمية الي تقرض استخدام 
استراتيجية دون أخرى )1979 (Ellis et al,‏ وأنù‏ المعلم القادر على تحديد 
شروط الوضع التعلمي المختلفة» »> يساهم إلى حد كبير في تزويد طلابه 
باستراتيجيات فعالة لمعالحة المعلومات وترميزها. 


مرحلة الخرن (الاحتفاظ) ععده)S؟‏ 


لا کان ي قدرة الإإنسان الاحتفاظ بالمعلومات المرمزة لفترات زميّة 
متفاوتة» تصل أحياناً لعدة سنوات» فقد اهتم العلماء بمسألة تخرين المعلومات 
أو الاحتفاظ اء واعتبروا هذه المسألة حور مفهوم الذاكرة. لقد افترض 
الباحثون المبكرون أن الذاكرة عملية واحدة» تكون في أقوى أ و أفضل 
أشكاها بعد التعلم أو الاكتساب مباشرة» ثم تأخذ بالضعف أو الاضمحلال 
م مرور الزمن. غر أن الببحوث الأكثر حداثة » تشر إلى وجود أكثر من 
نوع للذاكرة فتذکر الحوادث والمثيرات بعد فترات زمنية قصيرة جداً من 
حدونهاء تلف نوعياً وکمیاً عن تذكر هذه الحوادث والمثيرات بعد فترات 


YY 


۰ والذاكرة طب‎ Short - term memory ا ما الذاكرة قصيرة المدى‎ 
„ Long - term memory JJ١hll 


يقوم التمييز بين هذين النوعين للذاكرة بناء على طول الفترة الزمنّة 
التي يتم خلا ما الاحتفاظ بامعلومات المرمزة» وعلى طبيعة هذه المعلومات 
وكميتها. ويبدو أن هذا التمييز مفيد في محال التعرف إلى الظواهر اليامة 
للذاكرة البشريةء وإلى الاستراتجيات المختلفة التي تتبعها هذه الذاكرة فى 
معالجة المعلومات المرمزة أثناء مرحلة الزن ٠‏ 
١‏ لاکره قصيرة المدى: 

تشبر الدلائل إلى أنه يمكن الاحتفاظ بالكثبر من المعلومات المرمزة 

(المدحلات) التي ترد إل نظام معالجة المعلومات عبر الحواس المختلفةء 
لفترات زمنية قصيرة جداے لا تتجاوز في معظم الأحيان ربع الثانية » وذلك 
بہقائها في تحزن المعلومات الحسي « Sensory - information storage‏ غر ùi‏ 
كمية معينة من هذه المعلومات» تنتقل أو تحول إلى حزن الذاكرة قصيرة المد 
Short - memory storage‏ وتعالج بطريقة تكن من الاحتفاظ ا لفترة زمنية 
أطول. أما العلومات التي لا تنتقل إلى هذا المخزن» فتتلاشى ولم تعد متوافرة 
في الذاكرة» ولكن كيف يكن تحويل المعلومات المرمزة إلى الذاكرة قصير 
المدى؟ . 

يستخدم الباحثون» للإجابة عن السؤال السابقء مثالا تقليدياً بسيطاً 
تؤيده الخبرة اليوميةء ويلقي ضوءاً على عدد من جوانب عملية الاحتفاظ 
بالمعلومات المرمزة في الذاكرة قصيرة المدى. يتناول هذا الخال مهمة الاحتفاظ 
برقم هاتف معین لفترة زمنية تمكن أحد الأفراد من الاتصال بصاحب هذا 
الرقم . يفوم الفرد ف بداية هذه المهمة بالبحث عن الرقم الطلوب في دليل 
الهاتف. ولدی اهتدائه إليه يقوم بترميزه والاحتفاظ به في حزن المعلومات 
ا لجسي » غير أن هذا المخزن بحتفظ بالمعلومات المرمزة لفترات زمنية قصيرة 
جداے بحيث لا تسمح بإدارة العدد الأول من الرقم المطلوب. فماذا يفعل 


۴A۸ 


الفرد في مثل هذه الحالة؟ تشير الخبرة العادية إلى أن الاحتفاظ بالرقى 
يتطلب ترديده - أي ترديد أو تكرار النطق بالرقم بين الفرد ونفسه - طيلة فترة 
استخدامه . فإذا تم الاتصال بالشخص المطلوبء فسجزدل ارقم من الذاكرة 
قصيرة المدى» لعدم ضرورة الرجوع إ ليه ثانيةء إذا ڌ تنجح عاولة 
الاتصال» لكون الخط الماتفي الطلوب ا مثا سط القرد 
الاحتفاظ 7 لعدة ئوان أو دقائى» شريطة ترديده على نحو متكرر طيلة 
تلك الفترة. إن عملية ترديد الرقم للاحتفاظ به لفترة زمنية أطولء تشکل 
عامل هاماً في نقل المعلومات للمرمَزة من مزن المعلومات الحسي إلى حزن 
الذاكرة قصيرة المدىء وتسمى هذه العملية بالتسميع Rehearsal‏ 4 فا العلاقة 
بين التسميع والذاكرة قصيرة المدى؟ . 


التسميع وطاقة الذاكرة قصيرة المد 

استخدم الباحثون تجارب مشابهة لمهمة الاتصال برقم هاتفي في دراسة 
طاقة الذاكرة قصيرة المدى على الاحتفاظ بالمعلومات للمرمَزة. تناولت هذه 
التجارب عرض مقاطع مؤلفة من عدد من الحروف الساكنة (ثلاثة حروف أو 
أكثر) بطريق سمعية أو بصرية لفترات وجيزة جدأًء ثم يطلب من الأفراد 
الخاضعين للتجربة استعادة هذه المقاطع )1959 (Peterson and Peterson,‏ ıgدg‏ 
هذا النوع من المهام سه للغاية» حيث يستطيع معظم هؤلاء الأفراد 
استدعاء (تذكر) تلك المقاطع . بيد أن الشيء المام في مثل هذه التجارب» 
وار ي الذي محدثه تعويق ق التسميم ف التخزين قصبر المدى. فقد 

أن الأداء الةاكري ينخفض بسرعة كبيرة جداً إلى مستوى النصف. إذا 
طل من الأفراد قراءة أو تسميع بعض الأرقام المؤلفة من ثلاثة أعدادء في 
الفترة الفاصلة بين عرض المقطع المراد تخزينه والاستجابة الذاكرية. وقد تأكد 
صدق مثل هذه النتائج في حال استخدام كلمات أو مقاطع لا معنى ها عوضاً 
عن الجروف الساكنة. 


توحي نتائج مثل هذه الدراسات بأن طاقة الذاكرة قصيرة المدى على 
تخزين المعلومات المرمزة محدودة وضعيفة جداً إذا حذفنا عامل التسميع» حيث 


۳۷۹ 


تضيع العلومات الموجودة قي هذه الذاكرة خلال فترة زمنيّة قصيرة ة جداً > ویبدو 
أن العامل الحاسم في تحديد مدى الاحتفاظ بالمعلومات المرمُزة في الذاكرة 
قصيرة المدى» يقوم على الانتباه النشط للمعلومات موضوع الآهتمام» وعلى 
امكانية توافر فرصة تسميعها أو ترديدها. فإذا عوق التسميع بعد دخول 
العلومات في الذاكرة قصيرة المدى مباشرةء بإدخال معلومات جديدة إليهاء 
فسيتلاشى مضمون هذه الذاكرة على نحو سريع جداً. 


لا تشكل استراتيجية التسميع إلا جانباً واحداً من عملية معالجة 
المعلومات في مرحلة التخزين قصر المدىء فقد أشارت نتائج بعض 
الدراسات إلى أن الذاكرة قصيرة المدى تستطيع الاحتفاظ بعدد معين من 
وحدات المعلومات المرمزة» بغخض النظر عن شكل هذه الوحدات أو غطهاء 
أي أن طاقة الذاكرة قصيرة المدى محددة بعدد الوحدات الداخلة إليهاء سواء 
كانت هذه الوحدات حروفاً أو مقاطع أو کلمات (1961 ,0>kل۲ں).‏ وقد 
أفادت بعض الدراسات أن في قدرة الذاكرة قصيرة المدى الاحتفاظ بعدد من 
وحدات المعلومات المرمزة يتراوح بین ° و۹ وحدات (Miller, 1956; Man-‏ 
(1967 ,16ل ویری میلر» وهذا آمر هام بالنسبة للتعلم المدرسي» امكانية 
زيادة طاقة الذاكرة قصيرة المدى على الاحتفاظ» طالما أن الاحتفاظ يعتمد على 
عدد الوحدات المرمزة الداخلةء وذلك من خلال عملية تنظيم المعلومات 
(المدحلات) في وحدات متكاملةء کتنظیم الحروف في كلمة» والكلمات في 
مقاطع أو جمل... الخ. ويشير باحثون اخرون إلى امكانية تحسين طاقة 
الذاكرة قصيرة المدى عن طريق الانتباه والتخرين الانتقائيين للمعلومات 
المرمزة» وتنويع طرق التسميع بحيث تتبع استراتيجيات تسميع فعالة من 
حيث الاحتفاظ بالمعلومات المرغوب فيها ذا القيمة الأهم . 


يتضح ما تقدم أن استراتيجية معالحة المعلومات في الذاكرة قصير 
الملدى» تقوم على ادخال المعلومات الرمزة على شكل وحدات منفصلة 
ومتكاملة» وعل تسمیم آو تردید هذه الوحدات» کا يتضصح أن طاقة هله 
الذاكرة على التخزين مدودة بعدد معين من وحدات المعلومات» يبلغ سبع 


۸۰ 


وحدات على نحو وسطي»ء كا أن مدة احتفاظها بهذه الوحدات قصيرة جدأء 
بحیٹ ن لا تتجاوز هذه المدة دقائق قليلةء کا يرى معظم الباحثين. إذا كان 
الأمر كذلك فا مال المعلومات المخزونة بعد انقضاء هذه المدة؟ يرى بعض 
الباحثين أن المعلومات تتلاشى وتضمحل بعد هذه المدةء وم تعد متوافرة 
للذاكرة» ویرى باحثون اخحرون أن معلومات أخرى جديدة تحل عل 
العلومات القديةء وفي كلا الحالينء إن بعضاً من المعلومات المخزونة في 
الذاكرة قصيرة المدىء ينتقل إلى الذاكرة طويلة المدىء للاحتفاظ با لفترات 
زمنية طويلةء في حين يتلاشى البعض الآخر ضمن دقائق قليلة جداً. 


۲ الذاكرة طويلة المدى Long - term memory‏ 
تناولنا في| تقدّم عملية تخزين المعلومات لفترات قصيرة جدأء ورأينا أن 
جزءا من هذه المعلومات يتلاشى . في حين ينتقل البعض الآخر إلى الذاكرة 
طويلة المدى» وهي الذاكرة التي تستطيع الاحتفاظ بكمية كبيرة جداً من 
العلومات» ولفترات زمنية طويلة» قد تصل في بعض الأحيان إلى عدة 
سنوات . وهذا ما آدى بالباحثين إلى تسميتها بالذاكرة طويلة المدى أو الذاكرة 

الدائمة 


لا يقتصر التمييز بين الذاكرة طويلة المدى والذاكرة قصيرة المدى على 
الفرق في كمية المعلومات التي يكن لكل منها الاحتفاظ بهء وا على الفرق 
في طول الفترة الزمنيّة هذا الاحتفاظ» بل هناك مظاهر أخرى هامة» تتسم بها 
الذاكرة طويلة المدى وتميزها عن الذاكرة قصيرة المدى. إن المعلومات المخزونة 
في الذاكرة طويلة المدى أقل عرضة للتاثر بالعلومات أو المدخحلات الحديدة 
رالتداخحل) من المعلومات المخرونة في الذاكرة قصيرة المدى. ففي حين 
تتعرض معلومات هذه الذاكرة للتشوه أو الاضمحلال والضياع نتيجة 
التداحلء فإن الذاكرة طويلة المدى تعالج المعلومات الجديدة وتختزنها دون أن 
تطرا تأثيرات دراماتيكية على المعلومات المخزونة سابقاً. كا تقوم الذاكرة 
طويلة المدىء بعمليات معالحة كثيرة جد لاوما المرمزة بشكل أولي» 
فتحوهما وتطورها وتهذا وتنظمهاء بحيث تأخذ أشكالا تمكن من الاحتفاظ 


TAY 


ها أي بالمعلومات المرمزة - لفترة زمنية طويلة . لذلك يمكن تعريف الذاكرة 
طويلة المدى بأنا نظام تخزيني منظم على نحو رفيع جداًء وقادر على الاحتفاظ 
بكمية غير محدودة من المعلومات» ولفترة زمنية غير محدودة أيضاً. 

يبدو أن التأكيد على الطاقة غبر المحدودة للذاكرة طويلة المدى»ء سواء 
من حيث كمية المعلومات التي يكن نخزينهاء أو من حيث طول الفترة الزمنيّة 
التي يكن الاحتفاظ ذه المعلومات خلاهاء ليس متسقاً مع الحقيقة القائلة 
بأننا ننسى وباستمرار بعض العلومات التي كانت متوافرة في فترة ماء في 
الذاكرة طويلة المدى. إن النسيان حقيقة لا يكن إنكارهاء ويرتبط بشكل أو 
بأخر بالتخزين طويل المدى» إلا أنه لا يشكل خاصيّة بارزة من خصائص 
الذاكرة طويلة المدى» فخصائصها البارزة تتجسد في طاقتها ودوامها غبر 
اللحدودين . إن قليلاً من الجهدء يكننا من استعادة الكثير من المعلومات 
التفصياية التى رمُزناها وعالخناها منذ فترة زمتية طويلةء إذا ما توافرت 
الظروف لمناسبة للتفكير فيها من جديد. 

وعلى الرغم من قدرة الذاكرة طويلة المدى على الاحتفاظ بكمية كبيرة 
جدأ من المعلومات. ولفترة زمنيّة طويلةء إلا أنه جب النظر إليها بشيء من 
الحذرء لأننا لا غلك عكاأً للتحقق من صدق المعلومات المستعادة والتي تم 
ترميزها ومعالحتها وتخزينها منذ فترة زمنية طويلةء فقد تقوم الذاكرة طويلة 
المدى بعالحة المعلومات المخزونة وإجراء بعض التغييرات أو التعديلات 
علیهاء بحیث لا تتطابق «غرجاتها» أو استجاباتما الذاكرية مع «المدخحلات» أو 
المعلومات المرمزة التي دخحلت المخزن طويل المدى أثناء وقوع الحوادث الخاصة 
بهذه المعلومات. ومع ذلك هناك من الدلائل ما يوحي بامكانية استعادة 
الكثر من التفضيلات بدقة كاملةء وللوقوف على عمليات المعالحة للذاكرة 
طويلة المدىء لا بد من مناقشة مفهوم النسيان. 


النسيان 


قد نفشل أحياناً في تجميع واستعادة المعلومات التي تم ترميزها ومعالجتها 
تخزينها في الذاكرة ٠‏ طويلة المدى رغم طاقة هذه الذاكرة «دوامهاء فقد ننسى 


بعد ساعات قليلة ما قرآناه أو سمعناه. ربا كان النسيان من المظاهر اطامة 
للذاكرة طويلة المدى» فلولاه لغدا التفكير مضطرباً إلى حد كبير وغير منظم . 
هذا وسنتناول بحث النسيان في ضوء المفاهيم أو النظريات الكلاسيكية» وفي 
ضوء ا لمغاهيم المعاصرة . 


النظريات والمفاهيم الكلاسيكية للنسيان 

تناولت الدراسات المبكرة مفهوم النسيان» وفسرته بطرق مختلفة تبلورت 
في أربع نظريات» هي نظرية التلف» ونظرية التداخل» ونظرية الجشتالت. 
نتناول فيا بلي كلا من هذه النظريات على حدة. 


Decay theory فلتlا نظر ية‎ - ۱ 

ترى هذه النظرية أن التعلم يؤدي إلى اقامة آثار في الذاكرةء وأن هذه 
الآثار تزول أو تضمخّل تدرمياً بمرور الزمن» فإذا أردنا الاحتفاظ بالآثار التي 
يتركها أو يجحدثها التعلم؟ على نشط وفعال» علينا تكرار أو تسميع المعلومات 
موضوع التذكر» أي علينا القيام باستخدام المعلومات لنتمكن من الاحتفاظ 
ا. نقوم نظرية التلف على افتراض مفاده أن الأثر الذاكري يضعف مع 
مرور الزمن على نحو آلي» نتيجة لبعض العمليات الذاتية. لذلك بحدث 
النسيان بسبب ضعف الأثر الناجم عن طبيعة الأثر ذاته» والتي تجعله عرضة 
للزوال مع مرور الزمن. وهذا يوحي بأن نقص الذاكرة بعود إلى ما بحدث في 
الخزن وليس إلى عمليات الترميز أو الاستراتيجيات المستخدمة أثناء الاستعادة 
أو التذكر. 

تؤكد نظرية التلف على الزمن»ء وتعتبره العامل الوحيد في النسيان» بيد 
أن الزمن وحده غير كاف لتفسير ظاهرة النسيانء فالحوادث لا تتغبر نتيجة 
مرور الوقت فقطء بل لا بد من معرفة ما بجري من عمليات أثناء مرور هذا 
الوقت» والشيء ذاته ينطبق على النسيان» فالنسيان لا يحدث بسبب مرور 
الوقت» بل لا بد من وجود بعض العمليات التي تجري برور الوقت» وتؤثر 
في المعلومات المخزونة في الذاكرة طويلة المدى. 


۲ - نظرية التداخل Interference theory‏ 
يعود النسيان طبقاً ذه النظرية | إلى تداخل المعلومات موضوع التعلم 
الحدید» مع المعلومات المخزونة سابقاً في الذاكرة» فتعوق المعلومات الحاءيدة 
ظهور أو تذكر الاستجابات القدية» ويسمى التداحل في هذه الحالة «كف 
الأثر الرجعي» «منانطنطم ع۷ناعدمعاءR.‏ وقد يأخحذ التداخحل اتجاهاً معاكساًء 
بحيث تقوم المعلومات القدية أو المخزونة سابقاًء بتعويق عملية تخزين 
_ المعلومات الحديدة» ويسمىٰ التداحل في مثل هذه الحالة «كف الأثر القبل 

„. Proactive inhibition 
۸ءيم0١كع كد نظرية التداخحل على ما يسمى بالتنافس الاستجايي‎ 
أي على التنافس من حيث الأداء بين الاستجابات المتعلمة‎ «Competition 
سابقاً واستجابات التعلم الجديد» وأثر كل منها في الأخرى» دون أية اشارة‎ 
إلى الاستراتيجيات المتبعة في معالحة المعلومات المرمزة وتخزينها واستدعائهاء‎ 
سواء كانت هذه المعلومات قدية أم حديثةء فالدلائل تشير في كثير من‎ 
الحالات» أن التعلم الجديد لا بحدث أية آثار سلبيّة في القدرة على استدعاء‎ 
المعلومات المخزونة على نحو مسبق» وبخاصة في الحالات التي يتم بها مالحة‎ 

هذه المعلومات بطرق مناسبة أثناء تخزينها واستعادتها (تذكرها) . 

Gestalt theory تلlتشıkا نظر ية‎ ۳ 

تعتى نظرية الجشتالت بالحوانب الكيفية للذاكرة أكثز من جوانبها 
الكميةء أي تعنى بالتغيرات التى تطرأً على المعلومات المخزونة وبالأشكال التق 
قد تأخذها هذه المعلومات أكثر من عنايتها بكمية. المعلومات الى فقدت أو 
ضاعت من الذاكرة. إن النسيانء طبقاً لنظرية الجشتالت» ليس عملية 
ضعف أو زوال آثار التعلمء بل هو عملية تشويه أو تعديل للمعلومات 
الخزونةء محدث مع مرور الوقت. وتنعكس التغيرات الديناميكيّة التي تطراً 
على الذاكرة في نزعة الفرد إلى تجاهل بعض تفصيلات الحرادث الماضية 
والتأكيد على تفصيلات أخرى» وكذلك في النزعة إلى تنشيط البنية الذاكريةء 
للتمكن من تذكر الحوادث بطريق أكثر ملاءمة وتنظيمً. تنزع الذاكرة 
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البشريةء مع تقدم الزمن» إلى تعديل المعلومات المخزونة لتأاخذ «الشكل 
الأفضل»» فقد يخدو الشكل الدائري غر المغلى» شكلا دائريا مغلقا عند 
تذكره. 

تؤكد نظرية الحشتالت» على ظاهرة هامة من ظواهر الذاكرة طويلة 
الدئء وهي ظاهرة التنظيم . تشير هذه الظاهرة إلى فاعلية الذاكرة» وأثرها في 
تنظيم المعلومات التوافرة لديها» ومعالحتها بحيث تنتظم في أشكال وبنى 
معينة» الأمر الذي بسهل تذكرها واستدعاءها. وقد أكد عدد من الباحثين 
المعاصرين على ظاهرة التنظيم هذه واعتبروها جانباً هاما من مفهوم الذاكرة 
طويلة المدى klعlاصر (Mandler, 1968; Bower, 1970; Tulving and Donald-‏ 
SO, 1972)‏ „ 


المفهرم المعاصر للنسيان 


يشير مفهوم النسيان المعاصر إلى أن علاقة النسيان بالمخزن طويل 
المدى» قد تكون علاقة ضعيفة جداء وإن عدم القدرة على تذكر الحوادث 
الماضية» يعود في معظمه إلى الفشل في ترميز أو تخزين هذه الحوادث على نحو 
مناسب» أو إلى فشل الاستراتيجيات المستخدمة في استعادتما. فا لم ينتبه 
الفرد على نحو فعال» للمعلومات المرغوب في ترميزها وتخزينها في نظام معالجة 
المعلومات» وما لم تستخدم استراتيجيات مناسبة لاستعادتهاء فلن تتوافر 
كاستجابات ذاكرية . 

تبن الدلائل أن أكثر أسباب النسيان شيوعاًء تعود إلى عدم القدرة على 
استعادة المعلومات المرغوب فيها من حزن الذاكرة طويلة المدى» وبخاصة في 
الأوضاع التي تستثير حالات الضغط أو التواتر أو الانعصاب» كأوضاع 
الامتحانات التي تشيع في نظمنا التعليمية والتربوية. إن خبرة ر الشخصية 
بمثل هذه لارا تشير في كشير من الأحيان. إلى عجزه أو فشله في 
استدعاء المعلومات الطلوبةء مع ایقانه الكامل بتوافر هذه العلومات في 
ذاكرته وامتلاكه اء وتشير هذه الخبرة أيضاً إلى تزايد قدرته على استدعاء 
هذه المعلومات» لدى انخفاض درجة توتره. أو لدى زوال الشروط المؤدية إلى 
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هذا التوتر. فالسؤال الذي يفشل الطالب في الإجابة عنه في قاعة الامتحان» 
قد يظهر فجأة بمجرد خروجه من القاعة. 

يتضح ما تقدم أن العامل المام جداً في النسيانء هو الفشل في استعادة 
المعلومات المخزونة» أي أن المعلومات متوافرة في الذاكرة الطويلةى إلا أا لا 
تجد الشروط المناسبة التي تمكنها من الظهور كاستجابات ذاكرية. فهل تبقى 
المعلومات المرمزة والمخزونة في الذاكرة طويلة المدى إلى ما لا هاية فعا أم 
أا تزول وتتلاشی؟ . 


توافر بعض الدلائل التي تفيد بأن قليلاً من المعلومات المخزونة في 
الذاكرة طويلة المدى يتعرض للزوال أو الاضمحلال» إذا استبعدنا النسيان 
المنسوب إلى الفشل في عمليات الترميز والتخزين أو الاستفادة. وريا أكز 
البحوث تأييداً لفكرة الاحتفاظ الدائم بالمعلومات في الذاكرة طويلة المدى» 
يعرد إلى أعمال الجراح الكندي وايلدر بنفيلد )1959 „(Wilder Penfield,‏ 
تقوم أعمال بنفيلد في أساسها على تسجيل إفادات بعض المرضى الذين 
تعرضوا لعمليات جراحيةء استخدمت فيها إجراءات التخدير الموضعي للمخ 
حيث يحتفظ المريض بوعيه وبقدرته على عادثة الجراح أثناء العملية الحراحيّة 
والإفادة عن خبراته. 


فاد بنفيلد في مقالات عدةء نشرها عام ۹١1۹ء‏ أن الإثارة الكهربائية 
لأقسام معينة من مخ المريض» تتح كمية كبيرة جداً من الاستجابات 
الذاكرية ذات العلاقة بخبرات المريض. والتى قد يعود بعضها إلى سنوات 
عديدة خحلت. فقد أفاد أحد المرضى بعد استثارة التلفيف الأعلى من .الصدغ 
الأن بأنه «يرى بيانو. . وشخصاً يعزف عليه لحناً يعرفه. . ونه یری 
اعلانات مضيئة. . الخ» وأفاد أحد الأطفال بعد اسارة اللحاء العصبي 
الأين للمخ بأنه سمع والدته وهي تتحدث باهاتف مع شخص آخر» وأنہا 
تطلب من آخیه ارتداء ملابسه بشکل مناسب. وأفاد شخص ثالث أنه 
يسمع اصدقاءه وهم يضحكون في أفريقيا الجنوبية (كان المريض هناك قبل 
اجراء العملية) على الرغم من علمه بأنه في غرفة العمليات . 


۳۸٦ 


استعیدت مثل هذه الحوادث في ظروف لا تتوافر في الحياة العادية 
عادة فقد كانت نتيجة لاستثارة مناطق معينة في المخ» کا أن المرضى لا 
یدرکون أنہم في وضع تذکري» فقد کانت افاداتہم حول خبرات تبدو ماثلة 
آمامهم» حيث توحي استجاباتہم الذاكرية باهم «يعيشون» الحدث الاضى 
من جديد. والأمر اهام في هذه التجارب» هو أن الاستجابات الذاكرية التق 
يدلي ا المرضى تتوقف فور إيقاف الاستثارة الكهربائية للمخ» وتعود هي 
ذاعها لدى استثارة المنطقة ذاتها في المخ . 

تشير نتائج أعمال بنفيلد إلى أن محزن الذاكرة طويلة المدى دائم 
وتفصیلی وذو طاقة كبيرة حدا عل الخرن» وقد آكدت هذه النتائح وجحهة 
النظر القائلة بأن الكثرر من النسيان يعود إلى الفشل في استعادة المعلومات 
المخزونة في الذاكرة» وأنه إذا توافرت الظروف المناسبة - الاستثارة الكهربائية 
لبعض أقسام المخ في أعمال بنفيلد - يكن استعادة هذه المعلومات على نحو 
تفصيلي وربا دقيق . ولكن هل يكن استخلاص نائج حاسمة من أعمال 
التفصيلية التي أفاد بها المرضى موضوع التجارب» وقد رأينا- حسب نظرية 
الجشتالت - أن هناك نزعة قوية إلى تعديل أو تغيير المعلومات التي يتم 
استعادشپا بحيٹ تبدو كث تماسا وتنظے|› لذلك ج التعامل ص نتائج 
دراسات بنفیلد بحذر شدید إل أن يثبت صدق المعلومات التی يفید ہا 
مرضاه . 


إن الاعتقاد بدوام الذاكرة طويلة المدى وبقدرتما عل تخزين كمية كبيرة جا 
من المعلومات المرمزة لا يقوم على أعمال بنفيلد نقط» بل تؤيده الدراسات 
والخبرات الواقعية أيضاً. إن الكثير من الحوادث التي تم ترميزها منذ عشرات 
السنين» يكن استعادتا بتفصيلاما الواقعيّة والصادقة في ظروف حياتية 
واقعية . وقد بينت بعض الدراسات أن تنظيم السياق الثيري في شكل معين» 
أو تزويد الفرد ببعض القرائن ٥٠#‏ أو الدلائل» يمكنه من استعادة معلومات 
تبدو لفترات ما منسية. إن استعادة مثل هذه المعلومات «المنسية» يشير بوضوح 
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إلى أن هذه المعلومات «خزونة» لكنها لا تجد الظروف المناسبة التي تسهل 
عملية تذكرها أو استعادتها. 

للوقوف على طبيعة حزن الذاكرة طويلة المدى» ومعرفة ما يطرأ على 
المعلومات المخزون فيه» وما إذا كان بحتفظ بها بشكل دائمء لا بد من اجراء 
دراسات تجريبية يتم فيها عزل اثار الترميز والاستعادة. يبدو أن دراسات من 
هذا النوع» يصعب اجراؤها على نحو كامل في ظروف الحياة الراقعيةء 
لاستحالة عزل اثار الترميز أو الاستعادة بشكل کلي» بيد أنه يکن بتباين 
التغيرات التي تطرأً على الذاكرة في ر تكون مساهمات الترميز أو 
الأستعادة فيها ضئيلة نسبيا» شريطة أن تكون شروط المدخلات الثيرية 
والمخرجات الذاكرية ثابتة - آي شروط الوضع التعلمي وشروط الوضم 
الادائي وأن تکون الفترة الزمنية الفاصلة ین المدخلات والمخرجات متغيراً 
مستقلا ذا قيم تتغير على نحو منېجي . 


إن الفترة الزمنية الفاصلة بين المدخلات والمخرجات» مليئة بالحوادث 
والنشاطات التي تفرض أعباء جديدة على نظام معالجحة المعلومات» وتزود 
الذاكرة طويلة المدى بمعلومات جديدة على نحو مستمر» بحيث يكن القول» 
بأنه کل ازدادت الفترة الزمنيّة بين المدخحلات والمخرجات› أي بين الترميز 
والاستعادة» ازدادت فرص ترميز حوادث جديدة.» وازدادت بالتالي فرص 
التداخلء الأمر الذي يؤدي إلى صعوبة استدعاء المعلومات المخزونة. فهل 
تعني صعوبة الاستدعا. مذه» زوال المعلومات من المخزن أو تلاشيها؟ إن 
اختبار الذاكرة طويلة المدى خلال فترات زمنية متفاوتة» لا يمكننا وحده» من 
الوقوف على الآثار التي تطراً على حزن الذاكرة الطويلةء ولا رر القول بان 
طا الذاكرة - أو النسيان - يزداد بازدياد طول فترة الاحتفاظ. أي أن الزمن 
وحده غير كاف لتبرير النسيان أو فقدان المعلومات. بل لا بد من الوقرف 
على ما مجري من عمليات في نظام معالجة المعلومات أثناء الفترة الزمتية 
الفاصلة بين الترميز والاستعادة (1979, „(Ellis et al,‏ 


ولبيان اثر اللشاطات الزمنية في التذكر _ أ ي النشاطات التى تحدث في 


AA 


الفترة الزمنية القاصلة بين المدخلات والمخرجات أو بين الترميز والاستعادة _ 
فام اکستراند (1972 ,4ہھاءع) بدراسات غیر فيها طبيعة النشاطات التي 
ينہمك فيها الأفراد بين الثيرات المدخليّة والمخرجات الذاكريةء فقد سمح 
لبعض الأفراد بالنوم بعد تعلم مادة معينة» بينا سمح للبعض الآخر بممارسة 
نشاطاتهم العادية بعد تعلم للادة نفسها» بحيث كانت فترة نوم المجموعة 
الأولى مساوية لفترة نشاط المجموعة الثانية» ثم تعرض أفراد المجموعتين إلى 
احتبار ذاكري لقارنة مستوى آدائهم في المادة المتعلمة. 

أظهرت نائج هذه الدراسات. أن أداء أفراد المجموعة التي تذهب إلى 
النوم بعد التعلم أفضل من أداء المجموعة التي تنهمك في نشاطات أخرى بعد 
التعلم . كا أظهرت أن أداء الأفراد الذين ينامون بعد التعلم مباشرةء أفضل 
من أداء الأفراد الذين ينامون قبل وقت الاختبار» علا بأن فترة النوم واحدة 
بالنسبة للأفراد جيعهم . وتبين أيضاً أن النوم الأعمتق خلال فترة الاحتفاظ 
يجعل الأفراد أكثر قدرة على التذكر من النوم الخفيف أو الأقل عمقاً. وني كل 
الأحوال» أشارت نائج اكستراند إلى أن مستوى النسيان ينخفض كثيراً في 
حالات التعلم المتبوعة بالنوم مباشرة» حيث لا ينهمك الفرد في أية نشاطات 


خلص اكستراند إلى نتيجة مفادها أن النوم يسهل تشبيت أو تقوية 
Consolidation‏ الادة المتعلمة في الذاكرة» وبخاصة عندما يتلو التعلم مباشرة» 
أي أن الفترة الزمنيّة الهادئة نسبياًء والخالية من الحوادث والنشاطات 
المتدحلةء والتي يوفرها النوم» أو فترة ما قبل النوم» تساعد الفرد على تنظيم 
وتسميع المادة المتعلمة» وتأسيسها في الذاكرة طويلة المدى. 

ويضيف اكستراند أن حزن الذاكرة طويلة المدى عرضة لبعض التاكل 
بسبب عمليات الأيض (التغيرات الكيميائية ذات العلاقة بعمليات المدم 
والبناء في الخلايا الحيّة) الفيزيولوجية» وأن النوم يساعد الذاكرة طويلة المدى 
من خلال آثره في هذه العمليات. لأنه يودي إلى انخفاض مستوى النشاط 
الأيضي» ويؤدي بالتالي إلى انخفاض مستوى التأكل الذي يصيب الذاكرة 


۳۸۹ 


طويلة المدى. ويمكن القول عموما بانه كلا کان النوم أکڑ عمقاًء كانت 
عمليات الأيض أقل نشاطاًء وكانت قدرة الفرد على الاحتفاظ أكثر فاعلية . 

تتوافر نتائج حاسمة وثابتة حول طبيعة حزن الذاكرة طويلة المدىء» 
ف هذه المرحلة من البحث العلميء إلا أن نتائج دراسات اثار النوم ف 
الذاكرة نو حي بوجود خحسارة بعص بعض العلومات. حي ف حالات | النوم العميق 
الذي يتلو يتلو التعلم مباشرة» آي آن هناك انخقافاً ف مستوی القدرة عل 
استدعاء المأدة المتعلّمة بيد أن هذا الاتخفاض ضئیل للغايةء ذا قورن 
بالكمية الكبيرة من العلومات المخزونة والمستعادة وقد يعود هذا الانخفاض 
ل آثر الترميز والاستعادةء لأنه لإ یکن حی ف حالات النوم العميق بعد 
التعلم» إلخاء أو إزالة أثر هذين العاملين على نحو كلي» لأن النوم لا يشكل 
انفصالاً كلا عن مثيرات العام الخارجي. الأمر الذي يوحي بأن وجهة النظر 
القائلة بدوام الذاكرة طويلة المدى وطاقتها الكبيرة عل الاحتفاظ ما زالت 
مقبولة وقابلة للتطبيق› سیب وظيفة هذه الذاكرة ف نظام معالحة المعلومات 
البشري )1979 (Ellis et al,‏ „, 


ديناميكيات خزن الذاكرة طويلة المدى 

تین لدى مناقشة مفهوم النسيان» حسب التصور الحالي للنسيان» أن 
القليل من المعلومات المخزونة في الذاكرة طويلة المدى يتعرض للزوال أو 
الاضمحلال» بالقياس إلى الكمية الكبيرة من المعلومات التي تبقى مخزونة في 
هذه الذاكرة» منتظرة الظروف امناسبة لاستدعائها. إن مزن الذاكرة طويلة 
المدى» شبيه في ضوء هذا المفهوم» با مكتبة التي تضم في جوانبها آلاف 
الكتب» فالكتبة تحتفظ بالكتب لفترات زمنيّة طويلة جداً وريا للأبدء یکن 
الحصول على أي كتاب» إذا تم تخزین الكتب أو تصنيفها بطريقة 
معينة» بحيث بحمل كل كتاب رمزا معيناء يمكننا من الحصول عليهء إن کا 
على معرفة بهذا الرمزء وإن فشلنا في الحصول على الكتاب الذي نرغب فيهء 
يعود إلى صعوبة تحديد مكانه في المكتبة» لعدم معرفتنا بالرمز الحاص به (أي 
يعود إلى فشل استراتيجية الاستدعاء)» وقد نحصل خحطاً على کتاب آخر 


۳۹۰ 


غير الكتاب المطلوب» ويعود الفشل في هذه الحالة إلى الخلط بين رموز الكتب 
امختلفةء أي إلى (التداحل). أما إذا تم تخزين الكتب على نحو عشوائيء 
فمن العسير امجاد الكتاب الذي نرغب فيه» رغم معرفتنا بأنه موجود في 
المكتبةء لأننا لا نملك الرمز أو القرنية التي تهدينا إليه» ويعود الفشل هنا إلى 
عملية الترميز ذاعها. 


على الرغم من أن نموذج «المكتبة» هو نموذج مناسب لبيان خصائص 
خزن الذاكرة طويلة المدى» إلا أنه ليس مناسباً على نحو كلي أو مطلق» لأنه 
يوحي بان هذه الذاكرة مكون ثابت قي نظام معالجحة المعلومات البشريء 
وتقتصر وظيفته على حفظ المعلومات المرمزة دون أن يجري عليها أي نوع من 
المعالحات» في حين توحي بعض الدلائل بحدوث تغييرات E‏ تطراً 
على هذه المعلومات مح مرور الزمن» وتتناوطها بالتهذيب والتنظيم (Cofer,‏ 
(1975. ولعل التعديلات التي تطرأً على الشهادات التي يدلي بها الشهود لدى 
الإفادة عن حادث مع بعد وقوع الحادث مباشرة وبعد فترات زمنية 
مثفاوتة» هي خير دلیل على هذا النوع من التخييرات. قل يعود جرء من 
التغييرات الى تتناول المعلومات المخزونة إلى عمليات الترميز والاستدعاى 
رک ا کو ا و و ات ا 
ذات العلاقة بطبيعة خزن الذاكرة طويلة المدى ذاتهء فقد بين علماء نفس 
الجشتالت» كا مر معنا سابقأًء أن المعلومات المرمزةء أو الآثار الذاكريةء 
تتغير طبقاً لنموذج كيفي عبر الزمن» حيث تغدو المداحلات الذاكرية غير 
المتناسقة وغير المنظمةء رجات ذاكرية متناسقة ومنظمة» لأا تنزع إلى اتخاذ 
«الشكل الأفضل» عند استعادتيا من المخزن. 


وللتحقق من هذه النزعة ‏ النزعة نحو الشكل الأفضل - قام ريلي 
(1962 ,هاذ۸) بعرض بموعة أشكال غامضة أو غير متناسقة» كالقىطوع 
الدائرية والخروطية ء والرسوم التسخطيطية والخىربشات› عل جموعة من 
الأفرادء وطلب منهم أن يعيدوا رسم هذه الأشكال من الذاكرة بعد ٠١‏ 
ثانية» وبعد يوم واحد» وبنعل أسبوع» من رۋيتهم ها . ولدی فحص الرسوم 


۳۹۱ 


الذاكريةء تبين وجود تغيبر تقدمي نحو الشكل الأفضل عبر هذه الفترات 
الزمنية المتفاوتةء أي أخذت الأشكال بالاتساق والانتظام لدى ازدياد الفترة 
بين العرض والتذكر» فالمخروط الناقص أصبح متكاملاء والدائرة غير المغلقة 


اصبحت دائر ة تامة. , . الخ. 


وفد أيد بعض الدراسات الأخرى الأكثر حداثة (1972 ,اءiمة)‏ مثل 
هذه الظاهرة. غير أن الباحثين المحدثين ينزعون إلى تفسيرها على نحو غختلف 
نوعا ما عن تفسير الحشتاليين اء حيث يفترضون أن الاستجابات الذاكرية 
تنزع إلى اتخاذ الأشكال الأكثر شيوعأء أو «الشكل الألوف» ولیس «الشكل 
الأفضل»ء فالخربشات الشبيهة بالحلزون تأخحذ شكل الحلزون عند تذكرهاء 
والأشكال المقترنة مع مثير أخر يسميهاء تنزع إلى ااذ الشكل الذي يوحي به 
الاسم الذي اقترن معها. فعندما يقترن الشكل 2 بكلمة «اثنان» يأخذ شكل 
«2» عند تذكره أما إذا اقترن بكلمة «ثمانية» فسيأخذ شكل «8» عند 
تذکره. 


إن هذا النوع من التغييرات التي تطرأً على المعلومات المرمزة والمخزونة 
في الذاكرة طويلة المدى» ليس مقصوراً على الأشكال البصرية فقط» بل هناك 
ما يوحي بأن هذه التغييرات تتناول مثيرات ومعلومات لفظية أيضاً. فقد بين 
بارتلت (۲ء8۲11) إن بعض القاطع اللفظية القصصية» ينزع إلى تغير منهجي 
منتظم لدى تذكرهاء بحيث تتحول تدريجيا» عبر مرور الوقت» إلى قصص 
متكاملة ومألوفة للفرد موضوع التجربة . 


على الرغم من توافر بعض الدلائل التي تشير عموماً إلى حدوث 
تغييرات نوعية في الاستجابات الذاكريةء إلا أنه لا تتوافر أدلة قاطعة حول 
الأسباب الحقيقية هذه التغييرات» فقد تعود «جزئياً على الأقل» إلى عمليات 
الترميز والاستعادة. وفي كل الأحوالء إن مفهوم «المخزن الثابت» لا يتناسب 
مع حقيقة الذاكرة طويلة المدىء لأن نتائج الدراسات المتوافرة تمكن من 
القول بأن الذاكرة طويلة المدىء تنظم وتهذب المعلومات المخزونة فيها 
باستمرارء الأمر الذي يشير إلى '«ديناميكيتها» وينفي مفهوم «المخزن الثابت». 


الاستر جاع Retrieval‏ 


يلك جهاز معالجة المعلومات البشري طاقة كبيرة جداً على ترميز 
المعلومات وتخزينهاء وتتوافر فيه كمية كبيرة من المعلومات على نحو مستمر» 
غير أن الفرد لا يستطيع التحكم هذه المعلومات جيعها في أي وقت يشاءء 
فقد يفشل في تذكر بعض المعلومات الضرورية أو الحيويّة في ظروف معينة› 
كظروف الامتحانات مثلء لأن قدرته على تعيين موقع المعلومات المطلوبة في 
حزن الذاكرة حدودة» رغم أن قدرة ذاكرته طويلة المدى غير محدودة من حيث 
الترميز والتخزين 


يشير الاسترجاع إلى عملية البحث عن المعلومات المرغوب فيها في حزن 
الذاكرة وتعيين موقعها في هذا المخزنء وعملية تجميع هذه المعلومات 
وتنظيمها» وعملية أدائها على شكل استجابات ذاكرية (مضمرة أو ظاهرية) . 
إن استبطان ما يجري أثناء استرجاع بعض المعلومات المرغوب فيهاء يوضح 
طبيعة العمليات التي تجري بين طرح سؤال على الذاكرة وظهور الاستجابة 
الذاكرية. لنفرض أن شخصاً قرأ هذا الكتاب» وبعد فترة زمنية معينة» 
ولسبب ماء أراد أن يسترجع ماذج التعلم الي وردت فيه» فما العمليات التي 
يقوم بها هذا الشخص لاسترجاع هذه النماذج؟ إن أولى العمليات التي 
يمكن أن يقوم بہا» هي البحث عن المعلومات ذات العلاقةء في حزن الذاكرة 
طويلة المدى» ليقترب من موقع هذه ا وذلك بطرح تساژلات 
عامةء مثل» متی قرات عن غاذج التعلم؟ أين قرأت عنا؟ ما المناسبة التي 
قرأت فیها؟ وعندما یشعر باقترابه من حدود موقع المعلومات التي يرغب فيهاء 
يبدأ بطرح تساؤلات أكثر دقة وتحديدأى مثل» ما التعلم؟ ما أنواعه أو 
نماذجه؟ ما عدد ناذج التعلم؟ ما أساء هذه النماذج؟ من الذي قال بهذه 
النماذج؟ ما الفروق المامة بينها. . . الخ. في هذه المرحلة من الاسترجاعء 
تتوافر لديه كمية من المعلومات ذات العلاقة بالاجابة عن السؤال الأساسي»› 
فيقوم بتجميعها وتنظيمها على نحو معين يتفق غالباً مع المعلومات المطلوبةء 
ثم قوم بادائها على شكل استجابات ذاكرية . 


إن مثال استبطان أسلوب استرجاع المعلومات من الذاكرة طويلة 
ادى يشر إلى الطبيعة المرحلية لعملية الاسترجاع أي أن الاسترجاع يتم 
عبر مراحل متعددة ومتنوعة ومتداخلة. إن ذلك لا يعني ضرورة توافر هذه 
المراحل في استرجاع كل أنواع المعلومات» فقد يظهر بعض الاستجابات 
الذاكرية على نحو مباشر وآلي» بحيث تتلخص مراحل الاسترجاع جيعها ني 
استجاية أو رجع شرطي» کاسترجاع الفرد لاسمه أو عنوان منزله أو رقم 
هاتفه. . . الخ. غير أن الكثير من المعلومات التي نضطر لاسترجاعها في 
حياتنا اليوميّة» تتطلب جهداً أكبر» وعمليات أكثر تعقيدأًء لكي نحوها إلى 
استجابات ذاكرية مرغوب فيها. ونتناول فيا يلي مراحل الاسترجاخ على نحو 
أكٹر تفصيلاء وهي مرحلة البحث عن المعلومات» ومرحلة تجميع المعلومات 
وتنظيمهاء» ومرحلة الأداء الذاكري . 


١‏ مرحلة البحث عن المعلومات 

تتنوع خحصائص البحث عن المعلومات في الذاكرة بناء على مرحلة 
تخزين العلومات المرغوب في استرجاعها. فعندما تكون هذه المرحلةء في 
مستوی التخزين الحسي » فستکون هذه المعلومات متوافرة على نحو جيد» 
بحيث تغدو عملية البحث ذاتا غير ضرورية» لأن المعلومات ما زالت في 
المخزن الحسي ويكن «قراءتها» على نحو مباشر. وتشير البحوث عموماً إلى أن 
أسلوب الببحث عن المعلومات في هذا المخزن يتم عن طريق التقطيم البصري 
هذه المعلومات وإنعام النظر فيها للتعرف عليها وتعيينها (1963 ,ع«نا#۲م5) . 

أما في حالة التخرين على مستوى الذاكرة قصيرة المدى» فتشير نتائج 
بعض الدراسات إلى أن البحث عن المعلومات المرغوب فيهاء والمخزونة في 
هذه الذاكرةء يكن أن يتخذ أسلوب التقطيع البصري وإنعام النظرء 
وأسلوب التسميع» أي أسلوب ترديد المعلومات لفظاً (1966 ,عإمط "ا6 . 
ويعود ذلك إلى طبيعة ترميز الذاكرة قصيرة المدى للمعلومات. حیٹ یتم هذا 
الترميز» کےا مر معنا سابقاًء بالأسلوب اللفظي ‏ السمعي . وفي یح 
الأحوالء لا تتوافر أدلة حاسمة حول هذا الموضوع» إلا أن نوعاً من التقطيم 


۳44 


البصري وإنعام النظر» يكن استخدامه في عملية البحث عن المعلومات 
الخزونة في الذاكرة قصيرة المدى (1979 ,اة e‏ ك:11٤)‏ . 


وعندما يكون التخزين على مستوى الذاكرة طويلة المدى» تغدو عملية 
البحث عن العلومات المرغوب فيها في حزن هذه الذاكرة» أكثر صعوبة 
وتعقيداًء لأن الذاكرة طويلة المدى ذاتهاء هى أكثر مكونات جهاز معالجة 
امعلومات تعقيداً وأهمية . فمعلومات الذاكرة طويلة المدى ليست متوافرة على 
نحو مباشر» بحيث يكن «قراءتها» بإمعان النظر فيها بعد تقطيعها» كا هو 
الحال بالنسبة لمعلومات المخزن الحسي والمخزن قصير المدى» كا أنها ليست 
عدودة بوحدات أو فقرات أو عبارات قليلة . لذلك تنطوي عملية البحث عن 
المعلومات في الذاكرة طويلة المدى على مستويات عديدة. 


يبدأ هذا النوع من البحث عادةء بعملية تحقق أولية عامة» بهدف معرفة ما 
إذا كانت المعلومات المطلوبة محزونة في الذاكرة. واتخاذ قرار البحث عنها أو 
عدمه في ضوء هذه المعرفة. فإذا سئل أحد الطلاب عن كمية الأسماك 
المرجودة في البجر الأبيض المتوسط مثلاء فسيجيب فوراً بلا أعرف: لأن 
امعلومات المطلوبة غير مخزونة في ذاكرته طويلة المدى. ولكن كيف تتم عملية 
التحقق هذه؟ إن البحوث لم تسفر عن نتائج إيقانية بهذا الصددء بيد أن 
الخبرة تشير إلى ضرورة استخدام بعض المعلومات المخزونة لاتخاذ قرار البحث 
أو عدمه» كالمعرفة بالبحر الأبيض المتوسط وأن السمك يكن أن يعيش فيه» 
غير أن كمية هذا السمك غير معروفةء ولو كانت معروفة» فهي غير مخزونة 
لديه , 


على الرغم من أن الخصائص الأساسية لعملية التحقق الأولي أو عملية 
التنخيل غير معروفة تماما إلا أنها تشكل جانباً شائعاً وهاماً من الذاكرة 
البشريةء لأنها تؤدي إلى اتخاذ قرار البحث عن المعلومات لمرغوب في 
استرجاعها والمخزونة في الذاكرة طويلة المدى. ويبدأ هذا البحث عادة 
بفحص واسع المدى للمعلومات العامة ذات العلاقة بالمعلومات المرغوب في 
استرجاعها. ففي المغال السابق حول استرجاع غاذج التعلم الواردة في هذا 
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الكتاب» بدأ الببحث عن المعلومات المطلوبة تساؤلات عامة» ۳ الكتاب 
الذي ممحتوي هذه المعلومات» وزمن قراءتهاء ومناسبة هذه القراءة أو الظروف 
التي رافقتها. . الخ . إن هذا المستوى من البحث عن المعلومات» ليس تصنيفاً 
عشوائيا لمحتويات الذاكرة طويلة المدىء بل هو عملية منظمة.» تقردها 
استراتيجية عقلية ذكية» وتستخدم فيها سلسلة من القرائن تؤدي في غاية 
الملطاف إلى استرجاع المعلومات المطلوبةء وتتوقف هذه الاستراتيجية عادة على 
نوعيّة السؤال وسياقه» وعلى نوعية الفرد الذي يقوم بالاسترجاع. 

مها كانت الاستراتيجية المتبعة في الاجابة عن التساؤلات الأولية 
العامة» فإا تؤدي إلى الاقتراب من مواقع المعلومات المرغوب في استعادتہاء 
وتزيد قدرة الذاكرة على تعيين هذه اللات على نحو أكثر دقة وتحديدا» 
الأمر الذي يسهل توافر كمية كبيرة من المعلومات التفصيلية ذات العلاقة 
با معلومات المطلوبةء كعدد ناج التعلمء وأسمائهاء وأسماء مؤيدهاء 
وخصائص كل منا. . . الخ. وتتوافر في هذه المرحلة أيضأًء مجموعة من 
المعلومات ذات الارتباط البعيد بالمعلومات المرغوب في استعادتهاء كحجم 
الكتاب أو لون غلافه أو موقعه في المكتبةء أو المناسبة التي تم شراؤه فيها. . 
الخ. إن تعيين أو تحديد هذه المعلومات جيعهاء لا يؤملها للظهور 
كاستجابات ذاكرية» بل لا بد من تجميعها ومعالجتها بطريقة ماء قبل 
استرجاعهاء وهنا تبدأ مرحلة جديدة للاسترجاع يتم خلاها تجميع 
المعلومات التوافرة وتنظيمهاء بحيث تتكامل على نحو معن . 


۲ مرحلة تجميع المعلومات وتنظيمها 

إن تحديد أو تعيين المعلومات المخزونة ذات العلاقة بالسؤال المطروح 
على الذاكرة لا ينهي عملية الاسترجاع» ففي كثر من الحالات تكون هذه 
المعلومات غامضةء أو غير تامة» أو ليست على النحو الناسب الذي بجعل 
منها أداء ذاكرياً منطقياً أو «معقولا» . وتتضح مثل هذه الحالات عندما نفشل 
في تذكر اسم أحد الأشخاص الذين نمر بهم رغم امتلاكنا لكثير من 
المعلومات عن هذا الشخصض» كمهنته أو مكان اقامته أو بعض أنماط 
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سلوكه. . . الخ. إن اسم الشخص على «رأس لساننا»ء لكنه يأ الظهررء 
فإذا نطق به شخص آخر أمامناء فتتذكره بسرعة كبيرة جداً. 

أكدت بعض الدراسات التجريبية ظاهرة «على رأس اللسان» ميه أن 
عملية تعيين المعلومات في الذاكرة طويلة المدى» لا يؤدي إلى صدور هذه 
العلومات كاستجابات ذاكرية بالضرورةت فقد قام براون وماکنیل )8٥w۷‏ 
N11, 1966(‏ ءM‏ 4مھ ببحث عرض فيه تعريفات قاموسية لكلمات غير شاثعة 
على مجموعة من الأفرادء وطلبا منهم أن يسترجعوا الكلمات غير الشائعة بعد 
قراءة تعريفاتها. أفاد بعض الأفراد بأنهم يعرفون الكلمة المطلوية إلا أنهم غير 
قادرين على استعادتها» فالكلمة «على رأس اللسان»» وأفاد البعض الآخر 
بكلمات شبيهة بالكلمة الطلوبةء من حيث الوزن أو المعتى. وعلى الرغم من 
أن بعض الأفراد استطاعوا النطق بالحرف الأول للكلمة» أو معرفة عدد 
مقاطعهاء إلا أنبم ظلوا عاجزين عن استرجاعها. 


توحي نتائج هذه الدراسة أن رزمة المعلومات التي توافرت لدى 
الأفراد» ليست مناسبة للأداء الذاكري أو للإجابة عن السؤال المطروح» ولا 
بد من اجراء معا جات أخرى عليهاء لتجميعها وتحويلها إلى شكل منتظم 
يكن من إنتاج الاستجابة المطلوبة» وهي معا لجات يقوم بها مكون آخر من 
مكونات عملية الاسترجاع يدعوه الباحثون بالذاكرة العاملة Working‏ 
اصع . تقوم هذه الذاكرة باستقبال المعلومات الصادرة عن الذاكرة طويلة 
الدى» فتجمعها وتسد الفجوات بينها وتنظمها من أجل انشاء استجابة ذاكرية 
منطقية أو «معقولة» . ۰ 

تتوقف طبيعة انشاء (أو فبركة) الاستجابة الذاكرية في الذاكرة العاملة 
عل عدد من العوامل» فهناك - كما مر معنا سابقاً - عامل الشيوع أو الألفةء 
حيٹ تنزع هذه الطبيعة نحو الأنماط أو الأشكال الشائعة وال ألوفة. وهناك 
العوامل الخاصة بسياق الاسترجاع ذاته» فقد تؤدي سياقات الاسترجاع 
المختلفة إلى إنشاء استجابات ذاكرية ختلفة من المعلومات المتوافرة ذاتبا. وقد 
أكدت بعض الدراسات أثر السياق الاسترجاعي في إنشاء الأداء الذاكري . 


4Y 


ففي إحدى الدراسات (1975 ,1974 ,اھ e٤‏ uاما)‏ عرض على جموعتین من 
الأفراد حادث تصادم بين سيارتين بشريط فيديو تيب . وكان السؤال الموجه إلى 
المجموعة الأولى «ما سرعة السيارتين عندما صدمت إحداها الأخرى»؟ أا 
السؤال الموجه إلى المجموعة الثانية فكان «ما سرعة السيارتين عندما سحقت 
إحداهما الأخرى؟». لدى مقارنة نتائج أفراد المجموعتينء تبين أن تقديرات 
أفراد المجموعة الثانية (مجموعة سؤال السحق) للسرعةء أعلى من تقديرات 
أفراد المجموعة الأول (مجموعة سؤال الصدم)ء وتبدو هذه النتيجة منطقيةء 
لأن السرعة المتوقعة في «السحق» أعلى من السرعة المتوقعة في «الصدم»» غير 
أنها غير حقيقية أو واقعية» لأن الحادث نفسه» هو الذي تدر في الحالتينء 
الأمر الذي يشير إلى أثر السؤال في الاستجابة . وعندما سئل أفراد المجموعتين 
تقدير عدد ألواح الزجاج المكسورة في السيارتين» كانت تقديرات أفراد 
المجموعة الثانية (السحق) ضعف تقدیرات أفراد المجموعة الأرلى e‏ 
علا بان زجاج السيارتين کان سلياً. تشير نتائج هذه الدراسة إلى أثر الذاكرة 
العاملة في الأداء الذاكري» سواء كان هذا الأثر مدفوعاً بالسياق الواقعي» 
أو بالسياق المتوقع» أو بالأنماط الشائعة والمألوفة. 


على الرغم من اتفاق الباحثين على ضرورة افتراض وجود الذاكرة 
العاملةء إلا أنهم يختلفون في تحديد طبيعتهاء فمنهم من يفترض أنها مخزن 
مستقل قصر الدىء يستقبل المعلومات من الذاكرة طويلة المدى ,n0ععإ6)‏ 
(1973. ومنهم من لا ييز بينها وبين الذاكرة قصيرة المدى» ووظيفها تدوير 
المعلومات من المخزن طويل المدى إلى المخزن قصر المدى (Lindsay and Nor-‏ 
(1972 ,ص2س وهناك من الباحثين من يفضل أن ينظر إلى الذاكرة العاملة 
كجزء راهن نشيط من الذاكرة طويلة إلمدى )1973 (Anderson and Bower,‏ . 
إن التحقق من صدق هذه التصورات. النظرية» يواجه صعوبات عديدة» 
ولكن مها كان تصور الباحثين للذاكرة العاملة» فإنها تقوم بتنظيم وتهذيب 
المعلومات التراكمة الصادرة عن الذاكرة طويلة ادى والاحتفاظ ہا لفترة 
وجيزة» حتى يكن صياغة الاستجابة الذاكرية موضوع البحث. وهذا ينقلنا 
إلى المرحلة الثالثة والأخيرة للاسترجاع. 
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۳ مرحلة الأداء الذاكري 


قد يأخذ الأداء الذاكريء وهو المرحلة الأخيرة للاسترجاع شكل 
استجابات ظاهرة أو مضمرة» وقد تكون الاستجابات الظاهرة حركية ولفظية . 
وتتراوح الاستجابات الحركية بين إشارة بسيطة أو ضغط على زر» ورسم أو 
تغطيط مفصل. أو إعادة إنتاج عمل حركي معقد. كا تتراوح الاستجاية 
اللفظية بين الإجابة بنعم أو لاء ونص لغوي معقد. 


إن الاستجابة الظاهرة» مهما كان نوعهاء تتطلب بالإضافة إلى عمليات 
البحث في الذاكرة طويلة المدى» والمعا لجات التنظيمية والتجميعيّة في الذاكرة 
العاملة» بعض العمليات الاضافية لإنتاجها على نحو سلوكي ظاهري. وعلى 
الرغم من اعتراف معظم القائلين بنماذج معالحة المعلومات» بضرورة بعض 
العمليات المخرجيةء لإنتاج الاستجابات الظاهرةء إلا أنهم ينزعون إلى 
التأكيد على طرق ترميز المعلومات وتخزينها وإعادتما من الذاكرة طويلة المدى 
إلى الذاكرة العاملةء أكثر من التأكيد على المكون الخارجي للاسترجاع» لذا 
لا تتوافر دراسات أو تصورات حول هذا المكؤن» كا تتوافر بالنسبة لمكونات 
نظام معالحة المعلومات الأخرى . 


يرى بعض الباحثين» أن المكون الخارجي لعملية الاسترجاع» يعمل وفق 
مموذج التغذية الراجعة «Feedback model‏ حيث تقوم الذاكرة العاملة بتوجيه 
الاستجابات الظاهرة حسب نظام شبيه بنظام توجيه القذائف الصاروخية نحو 
أهدافهاء فتصحح أو تشجع أو تكبح الاستجابات اللفظية أو الحركية 
الصادرة. ويعتمد نظام التوجيه على مدى تلام المعلومات المطلوبة مع 
المعلومات المتوافرة في الذاكرة العاملة. 


يواجه هذا التصور عدداً من الصعوبات والمشكلات» فكيف يكن 
ترجمة المعلومات الموجودة في الذاكرة العاملة إلى أشكال تنافس الاستجابات 
المطلوية؟ وما الذي يقرر نوعية التغذية الراجعة المناسية للقيام بالتصحيح أو 
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التشجيع أو الكبح؟ إن أسئلة من هذا النوع تستلزم تطوير نموذج منهجي 
للمخرجات الذاكر ية ضمن إطار عام لنظام معالحة المعلومات ,اة e‏ كالآغ) 
(1979. وحتى يتم تطوير نغوذج من هذا القبيل» ستظل مثل هذه المشكلات 
تحديا للباحثين في ميدان معالجحة المعلومات. 


خلاصه 


يتخذ علاء النفس المعاصرون منحى في دراسة التعلم والذاكرة 
البشرية› يتسق مع التصورات المعرفية للسلوك. يدعى نحن معالحة 
المعلومات» ويتناول دراسة العمليات التي يسشخدمها الكائن البشري (کنظام 
معالحة معلومات متطوں) ف استقبال المعلومات الخارجية (المدحلات) وتخزيما 
والاحتفاظ واستدعائها (المخرجات) عند الخحاجة. 


تتضمن الذاكرة البشرية ثلاث مراحل معالجة هي» مرحلة استقبال 
المعلومات وترميزها» ومرحلة تخزين المعلومات والاحتفاظ بها على شكل 

مثيلات معينةء ومرحلة التذكر وأداء الاستجابة الذاكرية. ٠‏ يرمز الإنسان 
بعت بعض العلومات الخارجية على نحو انتقائيء ويحتفظ بها باستخدام 
استراتیجیات معينة في حزن الذاكرة قصيرة المدىء حیٹ لا تتجاوز ذيومة 
الاحتفاظ بالمعلومات أكثر من دقائق قليلة جداے أو ينقلها إلى حزن الذاكرة 
طويلة المدى» حيث يكن الاحتفاظ بها لفترات زمنية طويلة . 


والنسيان هو المفهوم المستخدم للدلالة على الفشل في استدعاء 
مارات ن الذاكرة طويلة المدى» ویفسر کلاسیی بتلف اثر الذاکرة الناجم عن 
التقادم» آو بتداخحل المعلومات وتعويق بعضها بعضاًء أو ببعض التغيرات 
الديناميكية الى تطراً على الذاكرة نتيجة مرور الزمن. أما أسباب النسيان في 
ضوء التفسيرات المعاصرةء فتعود إلى فشل الاستراتيجيات المستخدمة في 
الترميز والتخزين والتذكر. 


ونرى تلك التفسيرات امعاصرة أن المعلومات لمرمزة والمخزونة 
باستراتيجيات مناسبة» يكن استرجاعها على نحو مسهل نسيياً عبر ثلاث 
مراحل هي» مرحلة البحث عن المعلومات موضوع التذكر» ومرحلة تجميم 
هذه المعلومات وتنظيمهاء ومرحلة أدائها على نحو ظاهري . 


التعلم اللفظي 
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الصورة وأساليب فن تقوية الذاكرة. 


تشکل تجارب ابنجهاوس (1935 )Ebkbenghaus,‏ حول تعلم مقاطع 
لفظية لا معنى هاء بداية للبحث العلمي في التعلم البشري . كان علاء 
النفس آنذاك منہمكين في تفسير آليّة الارتباط بين الحوادثء تاأثراً بالمدرسة 
التجريبية الانكليزية التي تفترض أن المعرفة البشرية ناشثة عن الخبرة» ولا 
وجود لأفكار أو «مثل» فطريّةء وأن الأفكار المعقدةء ليست إلا مجموعة من 
الأفكار البسيطة الترابطة . لذلك كان يرى هؤلاء العلاء أن التعرف إلى طرق 
تكوين الارتباطات» يسهل فهم عملية اكتساب المعرفة . 


وتابع علماء النفس المنحى الارتباطي في دراسة التعلم اللفظي حتى 
منتصف النمسینات من القرن العشرين» واتجهت معظم اهتماماتہم نحو 
دراسة العلاقات الوظيفيةء لبيان أثر العوامل التنوعة في التعلم اللفظي 
والذاكرة» غير أن معظم بحوثهم» ل تسفر عن نظريات معينة» واشتقوا 
الكثير من المغاهيم من مبادىء التعلم الحيواني. 


وبدأت دراسات التعلم اللفظي بالتغير منذ أواحر الخمسينات وأوائل 
الستينات من هذا القرن» فقد قام الباحثون بوضع نظريات أو افج للتعلم 
اللفظي. تنحو منحی غاذج معالحة المعلومات» ومؤكدة على الدور الفعال 
والنشط للمتعلم في التعلم اللفظي» والذي يتضح من خلال معالحة المواد 
اللفظية وتنظيمها. 
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اجراءات البحث في التعنم اللفظي 


تنطوي الاجراءات الكلاسيكية للتعلم اللفظي على تنوع كبير من 
الطرق والأساليب. وذلك طبقا للهدف المرغوب فيه. فقد يطلب من الأفراد 
تعلم قوائم من المواد اللفظية المختلفة» كالحروف أو الكلمات أو الجمل أو 
المقاطع عدية المعنى» وقد تعرض هذه المواد بطريقة سمعية أو بصرية» وقد 
تأخذ ترتيباً معيناًء أو شكل أزواج مترابطةء وقد يكون الاستدعاء 2ء۴ 
موجهاً أو حراً. ولتقويم العمليات التنوعة في التعلم اللفظي» يلجا الباحثون 
إلى إدخال تنويعات عديدة على الواد اللفظية المستخدمة» وعلى التعليمات 
المعطاة للمتعلمء كا يلجأ الباحثون إلى دراسة أثر الفروق الفردية في التعلم 
اللفظي » وذلك بتطبيق بعض الاجراءات على أفراد حتلفين من حيث بعض 
الخصائص العرفية أو غير المعرفية . 


المواد المستخدمة في بحوث التعلم اللفظي 

يتوقف اختيار المادة اللفظية المستخدمة في التعلم اللفظي على طبيعة 
مشكلة البحث. وعلى العمليات التي يرغب الباحث في دراستها. وقد درج 
الباحثون على استخدام مقاطع لفظية عدية المعنى مؤلفة من ثلاثة حروف أو 
أكثر» أو كلمات مؤلفة من مقطع واحد أو أكثرء أو جل نثرية تامة أو غير 
تامة. ونتناول فيا يلي كلا من هذه المواد على حدة, 
١‏ - المقاطع اللفظية 

بدا الباحثون في دراسة التعلم اللفظي والذاكرة باستخدام مقاطع لفظية 
عدية المحنى» مؤلفة من ثلالة حروف أو أكثرء وقد تكون الحروف ساكنة أو 
ساكنة ومتحركة معاً. ويعود استخدام مثل هذه المقاطع إلى رغبة الباحثين في 
عزل أثر الخبرات السابقة للمتعلم في التعلم اللفظي» اعتقاداً منهم بأن تعلم 
مواد لفظية ذات معنى» كالنثر أو الشعرء يتأثر بخبرات التعلم وتعلمه 
السابق. ولكن على الرغم من أن المواد اللفظية عدية المعنىء لا تمشل أنواع 
المعلومات التي يواجهها المتعلم في حياته العادية» فقد أشار بعض 
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الدراسات إلى (1960 ,ء۲ء٣ه)‏ أن تعلم المقاطع عدية المعنى» لا جلو من 
التأثر بالخبرات السابقة» نظراً لتباين هذه المقاطع من حيث المعنى أو الوزن أو 
النطق الذي قد ينسيه المتعلم ها. 
۲ . الكلمات المفردة 
تستخدم في بحوث التعلم اللفظي» كلمات مؤلفة من مقطع واحد أو 
أكثز » وقد تكون الكلمات ذات معنى أو عدية المعنى. وتحدد درجة معنفى 
الكلمة بعدد الارتباطات التى تستجرها هذه الكلمة في فترة زمنية محددة» 
وتزداد معنوية الكلمة بازدیاد هذه الارتباطات . فكلمة «مدرسة» مثا کر 
معنوية من كلمة «مدرة»» لأنها تستجر أو تستثير ارتباطات أكثر» ويفترض 
الباحثون أن تعلم الكلمات ذات المعتى أسهل من تعلم الكلمات عديية 
العنى» أي أن التعلم اللفظي يتأثر بدرجة معنوية الكامة موضوع التعلم . 
وترتبط بالكلمات خاصية أخحرى هامة» هی التواتر y٤دعuچا۴»‏ أي 
عدد مرات تكرار الكلمة الواحدة في التصوص المكتوية أو في الكلام 
المنطوق» ويفترض الباحثون أن الفروق من حيث تواتر الكلمات» يؤدي إلى 
فروق في التعلم» فتعلم الكلمات الأكثر تواتراًء أسهل من تعلم الكلمات 
الأقل تواترا. 
وييز الباحثون بين الكلمات الادية sلإoسw‏ ماeمرم٣‏ ذات المدلولات 
الملموسة» والتي تشر إلى موضوعاتها على نحو مباشر» والكلمات المجردة -ط۸ 
stract words‏ ذا المدلولات غر الملموسة والتى تشر إلى موضوعاتها عل نحو 
غير مباشر. ویری بعض الباحثين أن ظاهرة المادية - التجريدية» تؤثر في 
التعلم اللفظيء إذ إن تعلم الكلمات المادية» مثل «كرسي» أو «قلم» أسهل 
من تعلم الكلمات المجردةء مثل «الحرية» أو «العدل». 


۳ الجمل والنۓر 
لا تقتصر جهود الباحثين على دراسة تعلم الكلمات» كوحدات منقصلة 
ومستقلة » بل يتناولون دراسة العلاقات بین الكلمات لأن الأفراد ينزعون إل 
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تشکیل علاقات بين الكلمات» حت في حال عدم توافر مثل هذه العلاقات 
بينها. ويشير بعض الباحثين إلى أن معظم الأوضاع التعلمية» ينطوي على 
کلمات مترابطة. کا في النثر أو الشعر أو الجمل أو الناقشات الكلامية 
المختلفة. . . الخ. لذلك تزايد اهتمام الباحثين في التعلم والذاكرة بالنشر 
والحمل والمواد اللفظية المترابطة» “ ازداد اهتمامهم بالسياق الذي يتم فيه 
ترمیز مثل هذه المعلومات لبيان أثره في التعلم والذاكرة ;1969 ,ا۴e٣م۴)‏ 
Montague, 1972)‏ .„ 


اشکال التعلم اللفظي 


تستخدم في بحوث التعلم اللفظي» خسة اجراءات أساسية» هي : 
تعلم التسلسل» وتعلم الأزواج المترابطة» وتعلم الاستدعاء الحر» وتعلم 
التعرف» وتعلم التمييز اللفظي . ونتناول في يلي كل من هذه الأشكال على 
حلدة. 

Serial Learning Jmlnidl تعلم‎ -١ 
يضطر الفرد في أوضاع حياتيّة عديدة إلى تعلم ! بعض المعلومات حسب‎ 
ترتیب معین» کایام الأسبوع أو شهر السنة مثلاء وعليه أن يسترجعها‎ 
بالترتيب أو التسلسل الذي وردت فيه. هذا ينطوي تعلم التسلسل على‎ 
اكتساب المعلومات اللفظية وفق ترتيب معين. ولدراسة هذا التوع من‎ 
التعلم» يقوم الباحثون بعرض الوحدات اللفظية موضوع التعلم بترتيب‎ 
معين. تم يطلب من التعلمين استرجاع هذه الوحدات حسب ترتيب العرض‎ 

ذاته» ویتم تقویم التعلم عادة» في ضوء حك معين يعتمده الباحث. 
۴ تعلم الأزو اج llتر‏ |بطa Paired - associate Learning‏ 

يجب على المتعلم في هذا النوع من التعلم اللفظي أن يربط بين زوجرن 
من الكلمات أو الثيرات أو الفقرات أو الوحدات اللفظية . يعرض الباحث 
على التعلم قوائم من الوحدات التزاوجةء بحيث تشكل إحدى الوحدتين 
مثيرأًء وتشكل الأخحرى استجابة» وعند الانتهاء. من عرض الوحدات 
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امتزاوجة» يقوم الباحث يعرض وحدة الثير» ويطلب من التعلم استرجاع 
وحدة الاستجابة . استخدم هذا الإجراء أساسأء لدراسة تشكيل الارتباطات 
في ضوء مفهوم التعلم الارتباطي» غير أن استخدامه اتسع على نحو كبيرء 
بحیث يلجا الباحثون إلى استخدامه في دراسة العديد من جوانب التعلم 
البشري» كالانتقال والتوسط والتداحل. لبيان أثر هذه الحوانب في التذكر 
والنسيان . 


۳ تعلم الاستدعاء الحر الreca Free‏ 

يتعرض التعلم في الاستدعاء الحر إلى وحدات لفظية» يقدمها الباحث 
عادة على نحو مستقل» أي كل وحدة على حدة» ثم يطلب من المتعلم 
استرجاع هذه الوحدات بالترتيب الذي يرغب فيه» أي الذي يرغب فيه 
المتعلم ذاته» دون التقيد بالترتيب الذي عرضت الوحدات فيه. وتعود أمية 
هذا النوع من التعلم إلى قدرته على السماح للباحث بدراسة طريقة تنظيم 
المتعلم للمعلومات اللفظيةء والاستراتيجيات التي يتبعها في استرجاع هذه 
المعلومات . وقد أظهرت نتائج دراسات الاستدعاء الحر عدداً من العوامل التي 
تؤثر في التذكر» كمركز الكلمة في القائمةء أو ترتيبهاء أو زمن عرضهاء غا 
يشير إلى أثر الحداثة ءءء - رءمعءءR‏ وأثر الأولية j Primary - effect‏ 
التعلم» حيث يشير بعض نتائج الدراسات إلى أن الكلمات التي تعرض في 
أول القائمة وي آخرها أكثر تواتراً من حيث الاستدعاء من الكلمات الأخرى 
للقائة )1962 (Murdock,‏ . 


Recognition Learning dJ تعلم اتر‎ ٤ 
يتناول هذا التعلم دراسة قدرة التعلم على التعرف إلى المواد اللفظية‎ 
التي تعلمها سابقا. يقوم الباحث بعرض سلسلة من الوحدات اللفظية‎ 
امتنوعة» كلا على حدة» على متعلم بخضع بعد هذه العملية إلى اختيار تعرف‎ 
محدد فيه الفقرات التى يعتقد أنه قد رآها في مرحلة العرض» كا بحدد‎ 
الفقرات الجديدة التي لم تعرض سابقاً. ويكن قياس تسن أداء التعرف من‎ 

خلال المحاولات التكررة لعمليتي العرض والاختبار. 
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تستخدم الفقرات الجديدة عادة كمشتقات» ويقوم الباحث بتغييرها في 
كل ماولة لنع المتعلم من حفظهاء ويتم عرض فقرنين أو ثلاث فقرات مع 
كل فقرة قدية في اختبار التعرف. يفيد تعلم التعرف في الوقوف على بعض 
الاستراتيجيات التي يتبعها التعلم في التعرف إلى المواد اللفظية التي تعلمهاء 
أو القرائن التي يعتمدها في عملية التعرف. 


۵ تعلم التمييز اللفظي Verbal discrimination learning‏ 
اجه الباحثرون حديثا نحو هذا النوع من التعلم اللفظي (Kausler,‏ 
(1974 مع آڼه مط تعلمي مجمع بين نعلم التعرف وتعلم الأزواج المترابطة . 
يقوم الباحث في تعلم التمييز اللفظي بعرض قائمة من الوحدات اللفظية 
المتراوجة» ثم يعيد تشكيل بعض هذه الوحدات في زواج جديدة» ويطلب 
من المتعلم تعيين المزاوجات الصحيحة» أي الأزواج كا وردت في القائمة 
الأصلية . يفيد هذا الإجراء في دراسة استراتيجيات التعرف» وأثر الانتقال 


والتداخل في التعلم . 
العوامل المؤثرة في التعلم اللفظي 


يتأثر التعلم اللفظي بعوامل عديدة ومتنوعةء غير أن أثر هذه العوامل 
يتوقف إلى حد بعيدء على نوع المهمة التعلمية” وطبيعة المادة المستخدمة فيها. 
فقد تكون المهمة التعليميّة المطلوبة استدعاء حرأًء أو أزواجاً مترابطة. . 
الخ. وقد تكون الادة وحدات لفظية منفصلة كالمقاطع أو الكلمات. أو 
وحدات متصلة» كالفقرات والجمل النشرية. ونتناول فيا يلي أهم هذه 
العوامل» وهي المعنوية» والتشابه» والتواتر» والصورةء والمادية/ 
التجريدية » والقواعد اللغوية. 
Meaningfulness i gia! - 1‏ 

تحدد معنوية الوحدة اللفظيةء كا أشبر إلى ذلك سابقاًء بتوسط عدد 
الارتباطات التي تنتجها وحدة لفظية معينة في فترة زمنية محددة. وقد يشير 
مصطلح المعنوية عموماً إلى مجموعة خصائص أو صفات تكن من الحكم على 


درجة معنوية الوحدات اللفظيةء (161 ,ااه وتنزع مقاييس المعنوية إلى 
الارتباط في بينها على نحو معتدل أو مرتفع رغم اختلاف المحكات المستخدمة 
في وضع هذه المقاييس (1971 ,مه). 


تشير نتائج الدراسات عموماً إلى أن التعلم يخدو أسهلء كلا كانت 
درجة معئوية المواد المستخدمة في التعلم أعلىء إذا قيست سهولة التعلم بكمية 
المعلومات المستعادة. فقد بين اندروود (1966 ,ل0مسمفمل) أن هناك علاقة 
قوية جداً بين المعنوية والاستدعاء الحر» حيث بلغت قيمة معامل الارتباط بين 
هذين المتغيرين حوالى .٠,۹۲‏ وتشير دراسة أخرى (1958 )Nobe1‏ إل اثر 
المعنوية في تعلم الأزواج المترابطة» حيث تين أن سهولة التعلم» تبلغ حدها 
الأقصئ عندما تكون كل من كلمة المثير وكلمة الاستجابة ذات درجة معنوية 
عالية» وتبلغ هذه السهولة حدها الأدنى عندما تكون درجة معنوية كلمي المثير 
والاستجابة منخفضة . وتيين أيضاً أن درجة معنوية الاستجابة أكثر تأثيراً في 
التعلم اللفظي من درجة معنوية الس وآن معنوية المثير تؤثر قي حال 
انخفاض درجة معنوية الأستجابة ما يشير إلى أثر التفاعل بين معنوية المثر 
ومعنوية الاستجابة في التعلم اللفظي . 

إن الكثر من المعلومات اللفظية التي يتعرض ها الطلاب في الأوضاع 
الدرسية» قد لا تنطوي على درجة معنوية عالية بالنسية هؤلاء الطلاب الأمر 
الذي يؤثر في مستوى تحصيلهم ودفعهم إلى الاستظهار أو التعلم الآليء لذلك 
يجب على المعلم تعريف وتوضيح ما يستخدمه من كلمات ورموز 
ومصطلحات. لإغنائها با عى وتسهيل تعلمها على طلابه. 
Similarity alll . ¥‏ 

تشير الدلائل المتوافرة إلى أن تشابه المواد اللفظية موضوع التعلم» ير في 
قدرة الفرد على ترميزها واسترجاعهاء غير أن هذا الأثر يتوقف على طبيعة 
التشابه القائم بين الوحدات اللفظية » فهناك تشابه من حيث الشکلء ویعرف 
بعدد الأحرف المشتركة بين الوحدات المتشابهة» وبموقع هذه الأحرف في 
المقاطع أوالكلماتء حيث تبين أن التشابه في الأحرف الأولى أكثر أثرأمن 
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التشابه في الأحرف الباقية . وهناك تشابه من حيث المعنى» ويشر إلى الترادف 
بين الكلمات. فكلا كانت الكلمة أكش قرباً ني معناها من كلمة أخرىء 
كانت درجة الترادف بين أعلل . وهناك أيضاً تشابه من حيث المفهوم» ويشير 
إلى درجة انتماء كلمة ما إلى فشة أو صنف معين» كانتاء الحديد والذهب إلى 
فئة المعادن , 

بینت نتائج دراسات عديدة أن التعلم اللفظيء يغدو أكثر سهولة في 
حال وجود تشابه من حيث المعنى أو المفهوم بين المواد اللفظية» فقد تبين مثلاً 
أن تعلم قائمة تضم أساء حيوانات متلفة (أرنبء ماعز» حصان» نر 
ذثب. . . الخ) أسهل من تعلم قائمة تضم أساء غير متشابهة من حيث 
المفهوم (رجل» تفاح» كرسي سيارة. . . الخ) کا تبین أيضاً أن تصنيف 
الكلمات النتمية إلى مفهوم عام في فثات هرمية حسب درجة عمومية المفهوم 
أو الفثة التي يمكن أن تنتمي إليها هذه الكلمات. يسهل التعلم إلى حد كبير 
جداً. إن تصنيف قائمة أسماء الحيوانات» إلى أساء حيوانات أليفة» وأساء 
حيوانات غير أليفة وتصنيف أساء الحيوانات غير الأليفة إلى مفترسة وغبر 
مفترسة . . . الخ يكن المتعلم من تعلم هذه القائمة على نحو أسرع عا لو 
تركت الأسماء دون تصنيف. 
- lgillةj Frequency‏ 

يشير التواتر كا رأينا سابقاًء إلى عدد مرات تكرار الكلمة الواحدة في 

الصو الكتوبة أو الكلام المنطرق. وتبين أن تعلم الكلمات الأكثر تواتراً - 
آي الأكثر تداولاً أو استخداماً- أسهل من تعلم الكلمات الأقل تواترأى 
وبخاصة عندما تكون ا الأكز تواتراًء هي كلمات الاستجابة في تعلم 
الأزواج المترابطة . ويبدو أن أثر التواتر مرتبط بعامل المعنويّةء لأن المعنوية 
تقاس في بعض االات بعد e‏ الى تنتجها الكلمة في زمن مدد 
والارتباطات تزداد أو تقوى عند تعدد سياقات استخدام هذه الكلمة وتواترها 
على نحو مرتقع . 
٤‏ الادية والتحر يدي Concreteness and abstracne5S‏ 


يشر عامل المادية - التجريديةء ی مدی اہماك الحواس ف التعرف 
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عل مدلول الكلمة» واستقبال الكلمة» واستقبال خصائصه التنوعة. وطبقاً 
هذا المقياس› تعتبر كلمة و«نفاحة» مغرقة ف الاديةء ف حين تعتبر كلمة 
رعدأل مخرقة ف التجريد. 


ويرتبط التعلم اللفظي» كا توحي الخبرة العادية» بهذا العامل» فتعلم 
الكلمات الادية أسهل كثيراً من تعلم الكلمات المجردة. وقد بينت نتائج 
إحدى الدراسات أن تنظيم الكلمات المادية» أسهل من تنظيم الكلمات 
الملجردة في مهام تعلم التعرف اللفظيء الأمر الذي يجعلها أكثر سهولة من 
حيث الترميز والاستعادة (1961 ,«ة٥6).‏ کا بينت دراسات أخرى أن 
مستوى مادية الكلمة يلعب دوراً هاماً في تعلم الأزواج الترابطة» حيث يغدو 
هذا التعلم سهلا إذا كان الكلمات المتزاوجة مادية» وبخاصة عندما تتصف 
كلمة الأستجابة بمستوى مرتفع من المادıة (Epstien et al, 1960; Paivio,‏ 
(1963. وقد افترض بیفیو وزملاژه أن «الصورة» التي يكن أن يكونها التعلم 
عن الشىء الذي تشير إليه الكلمةء أو عن مدلرهاء هى السبب 
السيكولوجي الأساسي الذي يبطن أثر عامل الادية - التجريدية في التعلم 


.)Paivi0 e اللفظى (1968 ,لج‎ 


Imagery الصورة‎ ٥ 
حاول علماء النفس حتى الستينات من القرن العشرين» تجنب التأكيد‎ 
على دور الصورة أو «التصرر» في التعلم اللفظي› لاعتقادهم» جزئیاً عل‎ 
الأقل» بأن الصورة مشوبة بعوامل «ذاتية»» الأمر الذي مجعل البحث فيها غير‎ 
علمي . ولكن بعد تطوير بعض التقنيات المخبرية» اتجه الباحثون إلى دراسة‎ 
الصورة وأثرها في التعلم اللفظي . واتبعوا في سبيل ذلك» طريقتينء الأرلء‎ 
وتقوم على إجراء تغييرات أو تباينات في قيمة الصورة. وذلك باختيار كلمات‎ 
في ضوء معاير صورية محتلفة » وبيان أثر تباين قيمة الصورة في التعلم . وتقوم‎ 
الطريقة الثانية» على تعليمات يوجهها الباحث إلى التعلمين» ويطلب منم‎ 
فيها استخدام الصور لدى اداء المهام التعلميّة المطلوبة منہم» ٹم يقارن أداء‎ 
الأفراد الذين استخدموا الصور» مع أداء الأفراد الذين ]م يستخدموا الصور‎ 
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(مجموعة ضابطة) لبيان أثر استخدام الصورة في التعلم ;1971 ,1961 ,هزندم) 
Bower, 1972)‏ „ 


لقد أشارت نتائج الدراسات التي تناولت الأثر النسبي للصورة والمحنوية 
في تعلم الأزواج المترابطةء» وباستخدام الطريقة الأول - طريقة تغییر قیم 
الصررة - إلى 0 ثر الصورة أقوى من اثر المعنوية » فإذا تساوت الكلمات م 
حيث العنوية فستلعب الصورة دوراً هاماً في تعلمهاء» بحيث تكون الكلمة 
ذات المستوى الصوري الأعلى أسهل تعلاً من الكلمة ذات المستوى الصوري 
الأدنى» رغم تساو في مستوى المعنوية . أما إذا تساوت الكلمات في مستوى 
الصورة» وتباينت في مستوى المعنويةء فلن يظهر أثر فعال للمعنوية ا 
التعلمء الأمر الذي يؤكد تفوق أثر الصورة في في التعلم اللفظيء على أثر 
المعنوية في هذا التعلمء والذي يشير أيضاء إل أن عملية التصور لا تعتمد عا 
لعن )1971 (Smythe et al, 1968; Paivio et al,‏ , 


وتأکیداً لأثر الصورة في التعلم اللفظي» قام باور (1972 ,إ«80) 
بدراسة استخدم فيها الطريقة الثانية (طريقة التعليمات)» حيث أصدر إلى 
بعض الأفراد تعليمات باستخدام الصورة في تعلم قائمة مؤلفة من ٠٠‏ اسا 
في حين ۾ يصدر مثل هذه التعليمات لبعض الأفراد الآخرين. بينت نتائج 
هذه الدراسة أن كمية الكلمات التى استرجعها الأفراد الذين تلقوا التعليمات 
باستخدام الصورةء تزيد بمقدار ٠,١‏ عن الكمية التي استرجعها الأفراد 
الذين م يتلقوا تعليمات بهذ الصدد. وذلك بطريقة الاستدعاء الحر. وهذا 
يؤكد دور استراتيجيات التصور التي يتبعها التعلم أثناء ترميز المعلومات 
اللفظية وتخزينها» وأثر هذه الاستراتيجيات في التعلم اللفظي . 

القواعد غو Grammatical Rules‏ 
تناولنا حتى الآن بحث العوامل التي تؤثر في تعلم وحدات لفظية 
منفصلة» > كالمقاطع أو الكلمات» دون التعرض إلى العوامل التي تؤثر في المواد 
اللفظيّة المتصلةء كالنثر أو الجمل» والتي يسود استخدامها في الحياة العادية 
والأوضاع التعلمية إلى حد كبيير» وكان بارتلت (1932 )8۲!٠,‏ من أوائل 
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الباحثين الذين تناولوا تعلم النثر وعلاقته بالذاكرة» وذلك باستخدام طريقة 
اعادة الإنتاج المتتالي ,.Method of successive reproduction‏ حیث کان يطلب 
من المتعلمين قراءة مقاطع نثرية أو قصص قصيرة» ومن ثم استرجاعها بالدقة 
المكنة خلال المحاولات المتتالية . 
انصب اهتمام بارتلت ‏ كما رأينا سابقاً - على التغير الكيفي الذي يطرا 
على الذاكرة» ولم يلتفت إلى الجانب الكمي» أي إلى المعلومات التي يفشل 
الفرد في تذكرها» وخرج بنتيجة عامة مفادها أن المتعلم يكتسب أثناء قراءة 
المادة النثرية بنية معرفية يدعوهاً «محططا» ٠1۳ء5‏ . يثل هذا الملخطط موضوع 
القصة آو المادة النشثرية» ويعكس اتجاهات الفرد وقيمه وخصائصه الشخصية» 
وهذا يعني أن استرجاع المواد النثرية أو القصصية يتأثر بهذه العوامل. 


أما الباحثون الأكثر حدائةء فقد استخدموا أساليب أكثر تطورى 
تمكنہم من الوقوف على التغيرات الكمية للذاكرةء كا بحثوا مشكلات جديدة 
في تعلم الجمل والنرء كالعمليات البنيوية الذاكرية أو طرق تثيل المعافي 
وتشكيل المعلومات في الذاكرة» وذلك تأثرا بنماذج معالجة المعلومات. ومن 
أكثر العوامل التي كانت موضوعاً للدراسةء العامل الدلالي (معنى الجحملة) 
.Symantie factor‏ والعامل التركيبي (بنية الجحملة) ءناءةرS‏ وأثر كل منها في 
تعلم المواد اللفظية المتصلة. ففي إحدى الدراسات» قام ماركس وميلر 
)Marks and Miler, 1964‏ بعرض سلاسل من الحمل تختلف من حیث 
المعنى أو المبنى» ومن حيث المعنى والمبنى على بعض الأفراد لتشكيل جمل 
سوية أم غير سوية» كالحمل التالية : 
إن الحفلات الصاخبة توقظ الجيران النائمين «جملة سوية من حيث المعنى 
والمنى» . 
إن الأضواء الصاخبة تثير الفيضانات الحريصة «جملة سوية من حيث المبنى 
وغير سوية من حيث المعنى» . 
الصاخبة إن توقظ اللحفلات النائمين جيران . «جملة غير سوية من حيث المعنى 
وغير سوية من حيث المع» . 
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الحريصة الأضواء إن الفيضانات تثر الصاخبة «حلة غير سوية من حيث 
المعنى والمبنى معأ . 

ولدی استرجاع أفراد العينة لسلاسل من الجمل المشامةء تبين أن 
أسهل الحمل استرجاعاًء هى الجمل السوية من حيث البنى والمعنى معأًء أي 
الجمل المحددة من حيث الدلالة والتركيب تحديداً تاماًء أما أصعب الجمل 
استرجاعاً» فكانت الجمل غير السوية من حيث المبنى والمعنى» أي غير 
الحددة من حيث التركيب والدلالة معاً. كا تيين أن العامل الدلالي أكثر 
تأثيراً من العامل التركيبي في التعلم اللفظي للمواد النثرية. 

توحي نتائج هذه الدراسة أن معنى ١‏ لحملة ومواقع الكلمات فيها يؤثران 
في قدرة الفرد على ترميزها واسترجاعهاء فكلا كانت الجحملة أكثر تحديداً من 
حیث دلالتھا ومن حیٹ ترکیبھا ۔ بنیتھا - کانت اسهل تعلاً. 


تنظيم الذاكرة في التعلم اللفظي 


ريا كان التنظيم من أهم خصائص الذاكرة البشرية على الإطلاق» لأن 
المتعلم البشري» حسب غوذج معالحة المعلومات» ليس مسجل سلبياً 
للمعلومات» بل هو معالج اء حيث يقوم بتنسيقها ودنجها في الذاكرة طويلة 
المدى وفق استراتيجيات تنظيمية معينة. وتزودنا مهام الأستدعاء الحرء 
بالطرق أو الاستراتيجيات التي يتبعها المتعلم في تنظيم المعلومات واستدعائهاء 
لأن ا المعلومات» حسب هذا النوع من الاستدعاءء لا يفرض على 
المتعلم تر تيبا معيناً للمواد اللفظية المستعادة» بل يستعيدها بالترتيب الذي 
يشاء» وحسب استراتيجيات يضعها ويستخدمها المتعلم نفسه. وريا هذا هو 
السبب هو شيوع استخدام الاستدعاء الجر في دراسة الذاكرة والتعلم 
البشري . 


جیز تولفنج (1968 )Tulving,‏ بین نوعین من اظ و ف الذاكرة» 
الأولء ویدعی بالتنظيم الأوليء ويتعلق بالتناقض الثابت نا بین ترتیب 
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عرض المدخلات وترتيب استدعاء المخرجات. حيث يشر ترتيب المدخحلات» 
إلى ترتيب عرض الثيرات (الوحدات اللفظية أو المعلومات) موضوع التعلم 
على المتعلم» في حين يشير ترتيب المخرجات (الوحدات اللفظية أو المعلومات 
المستعادة) إلى الترتيب الذي يتبعه المتعلم ف استرجاع هذه الثيرات . 


يتوقف التنظيم الأولي على مدى ألفة التعلم السابقة بالمدخلاتء 
ويتضح من خلال أثر الحداثة ءءء رع«ءءR,‏ أي نزعة الفرد إلى البدء 
باستدعاء المثيرات أو المعلومات التى ترد في آخر القائمة المرغوب في تعلمهاء 
ومن ثم استدعاء بقيّة وحدات القائمةء بغض النظر عن نوعية هذه الوحدات 
أو التباين القائم بينهاء وهذا ما يقصد بالتناقض الثابت نسبياً بين ترتيب 
المدخحلات وترتيب المخرجات» أي أن ترتيب الاستعادة يأتي على عكس ترتيب 
العرض» وكنا قد تناولنا هذا النوع من التنظيم الذاكري عند الحديث عن 
الاستدعاء الحر. 


أما النوع الثاني من تنظيم الذاكرةء والمسمى بالتنظيم الثانوي فيتعلق 
بترتيب المخرجات الذاكرية وفق الخصائص الدلالية للمدخحلات. ويعتبر 
التجميع Clustering‏ حذ أهم اط التنظيم الثانوي للذاكرة قي الاستدعاء 
الحر» حيث يتحكم في ترتيب المخرجات بعض العلاقات الصوتية أو الدلالية 
(المعنوية) القائمة بين المثيرات أو المدخحلات. وقد يتخذ التجميع نمطين 
أساسيين» هماء التجميع الارتباطي associative clustering‏ « والتجميع 
التصنيفي Category clustering‏ . يشر التجميع الارتباطي إلى استدعاء 
الكلمات أو الوحدات اللفظية ذات العلاقات الارتباطيةء مثل استدعاء كلمة 
«طالب» مع كلمة «مدرسة» أو استدعاء كلمة «قراءة» مع كلمة «کتاب»»› 
وذلك لوجود علاقة ارتباطية بين الطالب والمدرسة» وبين القراءة والكتاب. 
أما التجميع التصنيفي» فيشير إلى استدعاء الوحدات اللفظية ذات العلاقات 
المفهومية» أي حسب انتماء هذه الوحدات إلى مفهوم معينء أو فئة معيّنةء 
كانتماء الحديد والنحاس والذهب. إلى فئة أو صنف المعادن . ونتناول فيا يلي 
كل من نعطي التجميع على حدة. 
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١‏ التجميع الارتباطي 

ينزع المتعلم وفقاً مذا النمط من التجميع» إلى استدعاء المواد أو 
الوحدات اللفظية على شكل تجمعات مترابطة» وذلك في ضوء علاقات تربط 
بین وحدات التجمع»› »> فإذا عرض على الفرد قائمة من الكلمات المتزاوجة» 
بحيث تقترن الكلمة المثير بالكلمة الاستجابة على نحو عشوائي > فینزع الفرد 
إلى استدعاء مقردات القائمة على نحو تجميعي› > طبقاً للروابط التي تصل بين 
هذه الفردات. فلو كانت القائمة تتضمن کلمات مثل» کرسی» طاولةء 
مطبخ» طعام. . . الخ» فإن الكلمة امثير سوف تستدعي الكلمة الاستجابة 
التي ترتبط اء حيٹ تستدعي كلمة «كرسي» كلمة «طاولة» وكلمة «مطبخ» 
كلمة «طعام» . . . وهكذا, 

وتشر نتائج بعض الدراسات (1960 ,اة اء 14ع إsسةB)‏ إلى أن كمية 
التجميع الارتباطي» ترتبط ايجابيا بمستوى العلاقات الارتباطية بين الكلمات»ء 
أي أن استرجاع الكلمات ذات المستوى الارتباطي الأعلى» أسهل من 
استرجاع الكلمات ذات المستوى الارتباطي الأدن أو غير المترابطة. لذلك 


يستحسن تزويد المتعلم يواد لفظية مترابطة» لكي يسهل عليه ترميزها 
واستعادتما . 


۲ التجميع التصنيفي 

ينزع الأفراد في مهام الاستدعاء ار إلى استدعاء الوحدات اللفظية 
على شكل بجمعات تنتمي إلى مفهوم أو صنف معين. فالقائمة التي تحتوي 
على مفردات مثل› خحلیج» مد فلاح » تفاح› بحر» سامي» طبیب» 
زیتون› شاطی ء» مازن» عامل » بندوره. . . الخ يکن استدعاؤها على شکل 
تجمعات تصنيفية کا يلي : خلیج» بحر» شاطی ء / آحمد» سامي » مازن/ 
تفاح زیتون» بندورة / طبیب»› عامل » فلاح/ . 

يشير هذا النمط من الأستدعاء إلى تجمعات تصنيفية» بحيت تنتمي 
وحدات أو مفردات ر تجمع إل ضعف معین»› کالاسم أو الوظيقة أو 
النوع... الخ. وقد كدت تتائج دراسات عديدة أن التجميع التصنيفي 
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يساعد الفرد على التذكرء إذا قيس هذا التذكر بعدد الكلمات المستعادةء فقد 
تين أن باستطاعة الفرد استرجاع ٠١‏ من مجموع كلمات قائمة مؤلفة من 
كلمة موزعة بالتساوي على ثلاثة أصناف» في حين لم يستطيع استرجاع 
أكثر من /٤٤‏ من قائمة أخرى تتضمن العدد نفسه من الكلمات إلا أنها لا 
تنتمي إلى أصناف مددة (1970 ,#ن۴). 

وتوحي نتائج بعض الدراسات بوجود ارتباط اجابي بين القدرة على 
ا التصنيفي والقدرة على الاسترجاع» إذ تبين أن الأفراد ذوي القدرة 

على التجميع التصنيفي» أكثر قدرة على الاسترجاع أو التذكر» من 

اا اد ذوي القذر ة المنخفضة على هذا النمط من التجميع اء Chorpson,‏ 
(1972 ,ا۵ء تبين مثل هذه التائجء أن تزويد المتعلمين براد لفظية ذات ب 
داحلية » اث يکن تصيي تصنيفها إلى فئات معينة» في ضوء بعض الفاهيم أو 
الأصناف أو الأنواع. . . الغ > يسهل العمليّة التعليمية - التعلمية» ويغدو 
هؤلاء المتعلمون أكثر قدرة على ترميز المعلومات واستعادتها. 


استراتيجيات التوسط في التعلم اللفظي 

تلعب استراتيجيات التوسط دوراً هاماً في الذاكرة والتعلم البشريء 
وقد تناولت دراسات عديدة هذه الاستراتيجيات مبينة أثرها في قدرة الأفراد 
على التذكر )1972 (Kendler and Kendler, 1968; Montague, 1972; Schultz,‏ 
ویشیر مصطلح «توسط» ٥١‏ اهال إلى الجهود التي يبذها المتعلم في بعض 
الأوضاع التعلمية لإقحام بعض العناصر الإضافية بين امثير والاستجابة _ أو 
بين أي وحدتين أو فقرتين - بغية إيجاد صلة أو علاقة بين المثير والاستجابة» 
تمكنه من القيام بعمليتي الترميز والاستعادة على نحو أفضل. وقد تتضمن 
استراتيجيات التوسط استخدام وحدات لفظية أو عمليات إدراكية معرفية أو 
صور ذهنية» وتعكس هذه الاستراتيجيات قدرة الكائن البشري على التحكم 
في بعض يرات الوضع التعلمي وضبط طريقة تعلّمه» كا تعكس شكلا 
آخر من عمليات تنظيم الذاكرة والتعلم. هذا وسنتناول فيا يلي بعض أهم 
استراتيجيات التوسط الذي يسود استخدمه في مهام التعلم اللفظي . 
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التوسط في تعلم الأزواج الحرابطة 

استخدم الباحثون أساليب متلفة في دراسة عمليات التوسط في ت 
الأزواج المترابطة» وريا كان التوسط اللفظي من أكثر الأساليب شيوعاً في 
هذا التعلم . ويتبدى هذا الأسلوب عن طريق تزويد المتعلمين بوسطاء لفظية 
ضمنية أو ظاهرية» يتم اختيارها بناء على معايير ارتباطية» من أجل حثهم 
على الأداء وتحسين قدرتيم على التذكر. 

ولبيان أثر هذه الوسطاء في التعلم قام وود وبولت ,اا8 هة لW00)‏ 
(1968 بعرض قائمة من الوحدات اللفظية المتزاوجةء على مجموعتين من 
الأفراد إحداهما ضابطة» والأخحرى نجريبية. تألف كل زوج من أزواج القائمة 
من حرف منفرد وكلمة واحدة» بحيث يثل الحرف وحدة الثسر» وعثل الكلمة 
وحدة الاستجابة» مثل: ت/كرسي» ج/باب ع/طالب. . . الخ. زود أفراد 
الجموعة التجريبيّة بوسطاء لفظية» بحيث عرضت عليهم القائمة حسب 
الترتيب التالي: وحدة الئيرء ثم الوسيطء ثم وحدة الاستجابةء وأخحذت 
شکل ت/ «توت» / كرسي » جال / باب» ع/«عامل»/طالب. . . الخ. 
أما أفراد المجموعة التجريبيّة فلم يزودوا ثل هذه الوسطاء» وعرضت عليهم 
لقائمة بوضعها الأصلى . ولاختبار قدرة أفراد المجموعتين على التذكرء كان 
عليهم استعادةء وحدة الاستجابة لدى عرض الحرف الذي يشل وحدة المخر. 
تبين من النتائج التي أسفرت عنما الدراسةء أن كمية الكلمات التي استعادها 
أفراد المجموعة التجريّة (التي زودت بالوسطاء) أكثر من الكمية ا 
استعادها أفراد المجموعة 'الضابطة (غير المزودة بالوسطاء)» مما يشر إلى أثر 
الوسطاء في قدرة الأفراد على التذكر. 
توسط اللغة العادية 

توحي الخبرة العامةء بأن الأفراد يستخدمون في أحيان كثيرةء لغاتهم 
العادية كوسيط في تعلم بعض المواد اللفظية» حيث يقومون بتوليد وسائطهم 
الخحاصة بهم أثناء التعلم . ولعرفة أثر هذا النوع من التوسط في القدرة على 
التذكرء قام مونتاجيو وزملاژه (1966 ,اه اء )M07138٠e‏ بدراسة عرضوا فيها 
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قائمة من مقاطع مؤلفة من ثلائة أحرف» على محجموعة من الأفرادء وطلبوا 
متهم استعادة هذه المقاطع» بعد العرض مباشرة» مع ذكر الوسائط اللغوية 
الي استخدموها في ترميز تلك المقاطع قي حال اتام ثل هذه الوسائط . 
ٹم طلب مہم أيضاً استعادة المقاطع مع الوسائط بعد ۲٤‏ ساعة من 
الاستدعاء الأول. ولا كانت الوسائط اللغوية عرضة للنسيان» مثلها مثل 
المقاطع» بعد هذه الفترة الزمنيةء فقد تيين أن نسبة المقاطع المستعادة بشكل 
صحيح قد بلخت ۷۳/ إذا كانت الوسائط المستعادة صحيحة» وانخفضت 
هذه النسبة إلى ۲/ فقط عندما تكون الوسائط المستعادة غير صحيحة. أما في 
حالة عدم استخدام الوسائط اللغوية - حالة الحفظ الاستظهاري - فقد بلغت 
هذه النسبة ./٦‏ وهكذا يتضح» وعلى نحو جليّء أن اللغة العادية التي 
يستخدمها الأفراد» يكن أن تلعب دوراً هاماً جداً في قدرة الفرد على التذكر» 
حيث تزداد هذه القدرة عندما يقوم الفرد بتوليد وسائطه الخاصة اعتمادا على 
اللغة التي يتداوهاء كا تشير هذه النتائج بوضوح إلى فعالية المتعلم في معالحة 
العلومات موضوع التعلم . 


توسط القواعد 


کا يلجا الأفراد إلى استخدام اللخة العادية كوسيط في التعلم اللفظي › 
يلجأون كذلك إلى استخدام بعض القواعد التي قد تنطوي عليها المادة 
التعلميةء كوسطاء في ترميز هذه الادة» من أجل تسهيل تعلمها واسترجاعها. 
وتتضح هذه الاستراتيجية على نحو بين في بحث المتعلم عن قواعد تصل بين 
وحدات المادةاللفظيةموضوع التعلم› ويكن اكتشاف مثل هذه القراعد بطريق 
شتى» ففي مهام تعلم الأزواج الترابطة مثلأ يمكن اكتشاف بعض القواعد 
الى تربط بين كلمت الثير تجا كاشتراكه)ا في الوزن أو القافية أو 
عدد الأحرف» أو ترتيب الأحرف أو عدد المغاطع الصوتية . . . الخ. وتشير 
البحوث عموماًء إلى أن قدرة الفرد على اكتشاف القواعد التى تربط المواد 
اللفظية فيا بينهاء يسهل تعلم هذه المواد إلى حد كبي حتى في حال عدم 
توافر علاقات حقیقیۂ بینہا (1970 )8owe,‏ . 
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توسط الصورة 

رأینا ما تقدم بعض استراتيجيات التوسط الذي يعتمد على استخدام 
اللغة أو المواد اللفظية كوسطاء في التعلم اللفظي» غير أن هناك استراتيجيات 
أخری تعتمد على استخدام الصور الذهيّة التى تستثيرها المواد اللفظية 
موضوع الاهتمام کوسطاء ف !| التعلم . وتشير بحوث عديدة إلى الدور 
لهام الذي تلعبه الصور الذهنية في قدرة الفرد على ترميز المعلومات 
واسترجاعها. ` 

یری بيفيو (1969 ,i¥نهم)‏ أن الصور الذهنية التي يكونها المتعلم عن 
ايء ف تعلم الأزواج المترابطةء› تستخدم «کمشجب» يمکن «تعليق» 
الاستجابة عليه بحيث يؤدي عرض الثير» إلى استثارة الصورة المرتبطة 
بالاستجابة المرغوب فيهاء لذلك كلا كان المخير أكثر قدرة على استثارة الصور 
الذهنية كانت قدرة الفرد على استرجاع الاستجابات المقترنة بهذا امغر أكب 
عل عرض اشر بغرده. 

وعلى الرغم من امكانية تشکیل صورة مشت ركة » تستثیرها القيم 
الصورية لكل من المثير والاستجابة عند عرضها معأ فإن بيفيو يؤكد على أن 
أثر الصورة التي يستشيرها المثير» أكثر فاعلية في التذكر» من الصورة التي تستثيرها 
الاستجابة . كا يرى أن الكلمات المادية مثل» كتاب» ومنزل» ومدرسة. . . 
الخ أكثر قدرة على استثارة الصور الذهنية من الكلمات المجردة» مشل 
العدالةء والحقيقة والخر. ۰ الخ» وبخاصة إا كانت الكلمة المادية تقوم 
بوظيفة المثير في تعلم الأزواج المترابطة . 


الصورة وأساليب تقوية الذاكرة 


نظراً للدور الام الذي تقوم به الصور الذهنية في ترميز المعلومات 
واسترجاعها من الذاكرة طويلة المدى» حاول الباحثون استنباط بعض 
الأساليب التي يساعد المتعلم على ترميز المعلومات بفعالية كبيرة جدأً وتمكنه 
من استعادتها بطريقة أكثر فعالية من الطرق الألوفة للتذكر. 


وتشكل «طريقة المواقعم» 1ء٥1‏ ؟ه لطا أحد هذه الأساليب» وتشير 
إلى استخدام الصور الذهنية التي تستثيرها الأشياء أو الأماكن أو المواضع 
الألوفةء ذات القيم الصورية العلياء كمواقع لترميز المعلومات وتذكرها. وعلى 
الرغم من أن طريقة المواقع معروفة منذ قرون طويلة» إلا أن الباحثين توجهوا 
إلى دراستها حديثا. فقد روى الخطيب اليوناني الشهير شيشرون (١٣عic٣)‏ 
قصة الشاعر اليوناني المعروف سيمونيدس (ء4«ه«ه81) الذي كان مدعواً إلى 
وليمة أقيمت عل شرف نبیل رومافي» لإلقاء قصيدة شعریه يتدج فيها هذا 
النبيل. تفيد القصة أن سيمونيدس قد غادر مكان الوليمة بعد إلقاء 
القصيدة» وأثناء غيابه اغبار سقف المكان» فقتل المدعوون جميعهم» وتهشمت 
القادر على التعرف على هذه الجثث بفضل قدرته غير العادية على استدعاء 
«موقع» کل مدعو عل المأئدة . ويفید سیمونیدس أن قدرته هذه تعود ا 
الصورة الذهنية «الحية» التي استطاع تشكيلها عن اكان الذي أقيمت فيه 
الوليمة. فکان «موقع» کل مدعو ایتا ف داکریته» نسیب احتفاظه بصورة 
بصرية قوية للأشياء ضمن إطارها أو موقعها المكاني . 


وقد أفاد عام النفس الروسي الشهير لوريا (1968 )1٣4,‏ عن شخص 
يمتلك ذاكرة تصويرية شبيهة بالة التصوير إلى حد كبير» يقوم بترميز المثيرات 
البيئية بشکل كامل» لا يستطيع معه نسیان أي جانب منہا. ویری لوريا ان 
قدرة هذا الشخص الفائقة على التذكر تعود إلى عملية «الإحساس المترامن» 
(esiطاوعSyn)‏ الى تمكنه من ترميز المعلومات البيئية بحواسه جميعها في آن 
واحدء فكل مثير عنده يلك لوناً وصوتاً ورائحة وملمساً ومذاقاء مهما كانت 
طبيعة هذا المئس» لذلك يغدو قادرا على ترميز الثيرات بصورة ذهنية متعددة 
ومتنوعة» الأمر الذي يزوده بالقدرة المتميزة على التذكر. 


ويصف بعض الباحثين المعاصرين ;1970 (Paivio, 1969; Bower,‏ 
Anderson, 1974)‏ إمکانية استخدام الصور وطريقة المواقع ف تعلم الكشر من 
المواد اللفظية وتذكرهاء وذلك بتدريب التعلمين على تشكيل الصور الذهنية 


والمواقع المكانية » وربطها بالمعلومات اللفظية المرغوب في تعلمها. وتتأكد هذه 
الإمكانية من خلال توافر الأدلة التي تشير إلى أن وظائف الترميز الصوت ۔ 
السمعي» مستقلة عن وظائف الترميز ز البصري - الصوري. حيث يعتبر 
النصف الأيسر للم مسؤول عن الترميز الصوتي - السمعي» في حين يعتبر 
النصف الأين مسۇوڭ عن الترميز الصوري - البصري . وتوحي الدلائل أيضاً 
بان نظام الترميز الصوري - البصري أكث فعالية من حيث معالحة المعلومات 
لمادية والمكانية» وأن نظام الترميز الصوت - السمعي أكثر فعالية من حيث 
معالحة المعلومات المجردة أو ذات التسلسل النطقي . لذلك يري الباحثون أن 
تدريب المتعلمين على الربط بين هذين النظامين» والذي يكن تحقيقه بربط 
المواد اللفظية بالصور البصريةء يكنهم من الترميز والاسترجاع على نحو ناجم 
وأكثر فاعلية . إن تزويد المتعلمين بمثيرات تستثبر صوراً ذهنية واضحة لدم» 
يسهل عليهم التعلم المدرسي القائم في معظمه على سلوك لفظي . 

هذاء ويكن توسيع وتعميم طريقة المواقعم» بحيث تشمل عمليات 
تنظيم أية صور ذهنية» سواء كانت للأشياء أو الحوادث» أو المواقع» وتشكيل 
«خحرائط موقعية» تصورية› يحمل عليها المتعلم المواد اللفظية موضوع التعلم . 
وقد أسفرت نائج بعض البحوث عن جدوى مثل هذا الأسلوب في تقوية 
ذاكرة الطلاب وتحسين أدائهم الذاكري (1972 ,اه e‏ «ناآاهW).‏ 
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حلاصه 


تعن دراسات التعلم اللفظي ببحث الاستراتيجيات التي يتبعها المتعلم_ 
في معالجحة المواد اللمظية وتنظيمها من أجل تعلمها. ویستخدم في هذه 
الدراسات مواد لفظية متنوعة» بدءاً بمقاطع لفظية عدية المعنى» وانتهاء بجمل 
نثرية ذات معن . 

يشملل التعلم اللفظي خسة أنواع أساسية هي» التسلسل» ويشر إلى 
اکتساب المعلومات اللفظية وفق ترتیب معین . والاستدعاء الحرء ویشر اى 
ويشير إلى القدرة على التعرف إلى الوحدات اللفظية التي تم 

تود نر عوامل عديدة ف في التعلم اللفظي آھمهاء مستوی معنی المراد 
اللفظة ” وتشاہهاء وتواترهاء ومستوی تجریدهاء وما تتصف به من قواعد 
لغوية › وما نستتیره من صور لدی المتعلم . 

تنتظم المواد اللفظية ف الذاكرة حسب ميدأ التجميع نياعي حيیث 
نستدعي هذه المواد طبقاً للارتباطات القائمة بین وحداعاء أو حسب مبداً 
التجميع التصنيفى › حيٹ تستدعي المواد اللفظية وفقاً لانتمائها لمفهوم معن . 

تستخدم الكائنات البشرية استراتيجيات التوسط لدى استدعاء 
المتوسطات المستخدمة في هذا الصدد. الأمر الذي مكن بعض الباحثين من 
تطوير بعض الاستراتيجيات لتقوية الذاكرةء كاستراتيجية «المواقع» 
واستراتيجية «الصور». 


نعلم المفهرم وحل الشىكلة 


طيعة تعلم المفهوم. 
إجراءات البحث ف تعلم المفهوم. 
صفات المغهوم وقواعله. 
- العوامل المؤثرة ف تعلم النهوم. 
الأمثلة واللاأمثلة . 
الصفات العلاقية واللاعلاقية . 
- تميز المفهوم. 
التغذية الراجعة. 
- القواعد المفهومية . 
الاعجاه السلوكي . 
- الاتجاه المعرفي . 
- تطبيقات تربوية. 


۳۹ 


- التفكير وحل المشكلة. 
- طبيعة التفكير وحل المشكلة. 
۔ مظاهر مهام حل المشكلة. 
- مراحل حل المشكلة. 
- مرحلة الاعتراف بالمشكلة. 
- مرحلة تكوين الفرضيات. 
- مرحلة اتخاذ القرار . 
-مرحلة اختبار الفرضية وتقويمها. 
- نظريات حل المشكلة. 
- الاتجاه الارتباطى. 
- الاتجاه الجشتالتي . 
اتجاه معالحة المعلومات . 
- تطبيقات تربوية. 
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قد يغدو التعالم البشري مسألة بالغة التعقيد والصعوبة» لو ترتب على 
الفرد أن يستجيب باستجابة واحدة محددة لكل مثير أو وضع مثيري يواجهه 
في حياته اليومية . فالإنسان» وريا كان هذا لحسن طالعه» لا يخضع للتعامل 
مع بيئته على هذا النحوء لأنه يستطيع تعميم ما تعلمه في أوضاع جزئية أو 
محددة أو خاصة» على أوضاع أخرى أكثر عمومية وشمولاً وتجريداًء ولولا 
قدرته على التعميم» لاستحال عليه تعلم المفاهيم» ولضاع في متاهات 
الحزئيات اللامتناهية التي تنطوي عليها بيئته 


المثيرات اليئية النوعة فتساعده عل ا رعا اللامتناهيةت وقکنه من 
معالحة الأشياء والحوادث زالأفكار من خلال بعض الخصائص المشتركة التي 
تؤهلها للانتاء إلى صنف معين. فعندما يتعلم الطفل مفهوم «كرة»» يخدو 
قادرا على إطلاق هذا المصطلح على مجموعة أشياء متنوعة وحددةء تؤلف 
أعضاء حموعة واحدة» أي تولف بسبب بعضصس المظاهر المشتركة بینها» «أمثلة» 
عن هذا المفهوم› ولکن حن يستحدم الطفل كلمة «کرة» للاشارة | لل کرته 
فق اهلا ديل على عم ن نه من تعلم المفهومء لأنه مجحب أن يستخدم 
هذه الكلمة للإشارة إلى أية كرةء بغض النظر عن مالكها أو حجمها أو لونها 
أو المادة التي صنعت منها. فالطفل لا يكتسب المفهوم إلا إذا استطاع تطبيقه 
عل عدد محدد من الأمثلة بشكل صحیح ؛ وميّز تلك الأشياء أو الحرادث 
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التي لا تندرج تحته أو لا تشكل جزءاً منه. أي يجب على الطفل أن يطبق ' 
مفهوم «الكرة» على الكرات فقط» وأن يستبعد كافة الأشياء اللاكروية. 

يتطلب تعلم الكثر من المغاهيم فترات زمنية طويلة نسبیاًے وينطوي 
على عملية تقدمية» ينتقل فيها المغهوم تدريياًء من حال الغموض إلى حالة 
الوضوح» بحيث يغدو قابلا للتمييز والتحديد على نحو جلي . لذاء قد 
يمتلك الفرد مجموعة من لمفاهيم الباينة من حيث درجة الوضوح أو 
التحديد. فمفهوم «الحرية» أو «العدالة» و اء أکثر خو عند طلاب 
المدارس من مفهوم «کتاب» أو «مدرسة أو «رجل». غر أن المفاهيم 
الغامضةء تأخذ بالتغير والتطور المستمرين» عبر الخبرات والماری الحديدة 
التي يواجهها الطالب ني أوضاع التعلم المدرسي وغير المدرسي» بحيث تغدو 
أكثر وضوحاً ودقة وشمولاً . 


يتجه التعلم المدرسيء في جزء كبير منه» إلى تعليم المفاهيم وتطويرها» 
لأن المفاهيم تشكل قاعدة ضرورية للسلوك المعرفي الأكثر تعقيداء كالمبادىء 
والتفكير وحل المشكلات . ولعل الافتراض القائل بضرورة المفاهيم وإمكانية 
تغييرها أو تعديلها أو تيذيبهاء بطرق تعليمية حتلفةء يبطن أحد الأهداف 
التعليمية المامة التي تحاول المدرسة تحقيقها لدى طلابها. ويشير تعلم المفهوم 
عموماًء إلى الانتقال من أشكال التعلم البسيطةء كالتعلم الاستجابي أو 
تشكيل ارتباطات بسيطة بين مثيرات محددة واستجابات محددة» إلى أشكال 
تعلم أك تعقيدا كالاستدلال وحل المشكلات. غير أن هذا الانتقال لا يعني 
انفصالا حاداً أو مطلقاً بين أشكال التعلم البسبطة وأشكال التعلم المعقدّةء 
فان ي تعلم» بسيطاً کان أم معقداًء يتخلله نشاط مفهومي معين» وان 
وضعاً تعلْمياً بخلو من عملية تشكيل الفاهيمء أو من الاهماك في 
استراتيجيات ممفهومية معينة» قد يكون وضعاً مستحید (gagné and gephart,‏ 
(1968 . 


طيعة ۳ المغهوم 
رها أن تعلم المفهوم» يتضمن آي شاط يؤدي إل تصنيف حوادث أو 


{۳€ 


مثيرات متباينة جزئياً في صنف واحد وأن قدرة المتعلم على تصنيف هذه 
المئيرات أو الحوادث بطريقة متسقة وثابتة» ومن فائدة معينة» وني ضوء بعض 
الأبعاد أو الصفات المشتركة بينهاء هي دليل على نحو المفهوم وتعلمه. ولكن 
ما المفهرم في ذاته؟ وما طبيعة تعلمه؟ . 

إن المفهرم قأاعدة معرفية » تمکن العرد من تحديد صفة تصنيفية معينةء 
ويشير بالتالي إلى مجموعة عددة من الأمثلة. قراط مغلا لا يشکل مفهوماً 
في. ذاتهء وكذلك الأمر بالنسبة لأفلاطون وسقراط» يلى إنہم «أمثلة» عن 
مفهوم معن هو مفهوم «فيلسروف». إن مغهرم «فيلسوف»ء لا ينطبق على 
هؤلاء الفلاسفة. فقط› بل ينطبق على شخصیات آخرى عديدةء کالقاراي 
وابن رشد وابن. سینا : . . الخ شخمرات مع بيا صفة أو صفات 
مشتركة ر ال من تضيفه أو تضمينبا في فئة «فيلسوف». ويشير 
الفهوم بهذا المعنى» ال جموعة من المظاهر أو الصفات الي تشترك فیا بینها 
بخاصية عامة أو أكثر ». ترتبط بقاعدة. معيّنةَ (1978 ,كنلاع) . 

ولبيان طبيعة س الفهوم على نحو أكثر وضوحاًء يكن مقارنة المهمة 
التعلمية في تعلم المفهوم» بالمهمة التعلمية في تعلم أزواج الكلمات المترابطة. 
راینا لدی مناقشة التعلم اللفظي» أن تعلم الأزواج المترابطةء يتطلب قيام 
المتعلم بأداء استجابة واحدة محددةء لير واحد محدد» حيث تبلغ نسبة 
الاستجابات إلى نسبة المثيرات واحد لواحد. أما في تعلم المفهوم» يجب على 
الحعلم أداء استجابة واحدة محددة لمثيرين أو أكثرء حيث تبلغ نسبة 
الاستجابات إلى نسبة المثيرات» واحد لأكثر من.واحدء أي يجب على المتعلم 
أن يضيف مثيرين أو أكثر في صنف واحد. بناءُ على بعض المظاهر المشتركة 
بينههاء وأن يعالحه) كأمثلة عن هذا الصنف. ولاختبار“ تعلم المفهوم» يجب 
عرض» أمثلة» جديدة عن المفهوم موضوع التعلمء والتعرف إلى مدى قذرة 
المتعلم على تصنيفها في فئة واحدة وتحديد ما إذا كان تصنيفه صحيحاً. 
ولبیان طبيعة تعلم المفهوم » نطرح المثال التالي: 

لنفرض أننا نريد تعليم طفل ما مفهرم اللون الأبيض» فيا الإجراءات 
التي نتبعها في ذلك؟ تعرض عل الطفل قي بده التمل» مثالا حدداً عن شيء 
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أبيض› كصفحة بيضاء من الورق» ونطلب مله الاستجاية بكلمة «أبيض» 
لدی وجود هذه اا > ولد تکرار حارلات عديدة من هذا ا 


لدینا دلیل على تەل ر مفهرم م الیاض؟ إن الإجابة بالفي طبعاً . فقد کر 
استجابة الطفل لحجم الورقة أو شكلها أو أية خاصية أخرى ها أو 
تقترن بها» لذلك جب عرض جموعة أشياء ری على ملفل ل صن 
البياض» كقطعة من القماش لايض» اد قطعة من الكلس أو 
الخ ونطلب منه ترديد كلمة « «أبيض» کل را أحد هذه و ویتعل 
مشلا أداء هذه الاستجابة في حضور هذه ارات ولکں ھل یشکل ذلك 
دلیلا كافياً عل تعلم مفهوم البیاض؟ لا. . طبعاء فمن الممكن أن يكون قد 
تعلْم بعض الارتباطات بين مثيرات محددة وكلمة ایض فكيف السبيل إلى 
التأكد من تعلم المفهوم إذن؟ هناك إجراءان إضافيان يجب القيام اء را 
ولا بجحب عرض مثيرات أو أشياء إضافية جديدة» تشکل أمثلة» مناسبة عن 
مفهوم «اليياض» لبيان مدى قدرة الطفل على تصنيفها كأشياء بيضاءء وثانیاًء 
جب عرض موضوعات إضافية جديدة» تشكل «اللاأمثلةي» ۲ آشیاء لآ 
تتصف بخاصية البياض. ليان مدى قدرته على استشنائها من الأشياء 
البيضاء» فإذا كان قادرا على تضمين الأمثلة في صنف «الأبيض» واستئناء 
«اللاآمثلة» من هذا الصنف» يكنا الاستدلال على تعلم الطفل لفهوم 
«البياض)» . 

ومن الحدير بالملاحظة في هذا الصدى أنه قي حال مارسة تعليم المفهوم 
عل نحو عملي » جب أن يتضمن الوضع التعلمي «الأمثلة» و «اللاأمثلة» على 
حد سواء» لكي يغدو المفهوم أكثر وضوحاً ودقة وتمذيبأًء بحيث يتمكن 
متعلم من الاستجابة للصفات أو المظاهر العلاقية (أي مظاهر اشير ذات 
لعلاقة بالمفهوم» والتي تؤهلل هذا الخير للاندراج في الصنف موضصوع 
لاهتمام) وتجنب أو تجاهل المظاهر اللاعلاقية (أي مظاهر ار التي لا علاقة 
ها بالمفهوم» والتي تؤدي إلى استشناء هذا المثير من المفهوم أو الصنف موضوع 
لاهتمام). ففي تعلم الطفل مهوم الدائرة من جب تعرضه لعدد من 


۳۹ 


الدوائر المختلفة في اللون والحجم وبعض الخصائص الأخرى التي يكن أن 
تنباين على نحو منهجي». لكي يتعلم أن «الاستدارة» هي المظهر العلاقي 
الوحيد لمفهوم الدائرة» وأن الحجم والشكل.ء هما مظاهر لا علاقية . 


إجراءات البحث في تعلم المفهوم 


يتضمن البحث التجريبي لدراسة تعلم المفهوم» مثيرات واستجابات 
وتغذية راجعة , تتكون المثيرات من الشواهد الإيجابية (الأمثلة) والشواهد 
السلبية (اللاأمثلة)» وتتباين من حيث عدة أبعاد» بعضها علاقي » وبعضها 
الآخر لا علاقي» وقد تأخذ هذه الأبعاد قيمتين أو أكثر . فإذا كان الوضع 
التجريبي ينطوي على بعض الأشكال المندسية» فقد تكون الأبعاد موضوع 
الاهتمام» هي الشكل؛› واللون» والحجم» وقد يأخذ کل من هذه الأبعاد 
قيمتين» الدائرة والمربع للشكل» الأحر والأخضر لبعد اللون» الكبير والصغير 
للحجم . ينتج مثل هذا التنظيم الإجرائي ثمانية مثيرات متنوعة هي : 
١‏ - دائرة كبيرة حراء 
۲ - دائرة صغيرة حراء. 
۳ - دائرة كبيرة خحضراء. 
٤‏ - دائرة صغيرة خحضراء. 
٥‏ ۔ مربع کبیر أحر. 
٠‏ - مربع صغير آحمر, 
۷ مربع کبیر أخضر. 
۸ - مربع صغير أخضر. 

يختار الباحث أحد هذه اليرات على نحو عشوائي ويجاول تدريب 
المتعلم عليه» فإذا اختار «المربع» كبعد علاقي» تكون المربعات جميعهاء 
بخض النظر عن ألوانها أو حجومهاء أمثلة عن المفهوم ‏ أي شواهد إيجابية ء 
وتكون الدوائر جميعهاء مها كان حجمها أو لوا لا أمثلة عن المفهوم - أي 
شواهد سليّة. أما إذا اختار «الأخضر» كبعد علاقي» تكون المثيرات 
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الخضراء» بغض النظر عن شكلها وحجمهاء أمثلة عن المفهوم» وتكون 
الثيرات الحمراءء بغض النظر عن شكلها وحجمها لا أمثلة عن المغهومء 
وهكذا يكن تغيير المفهوم المرغوب في تعلمه» بناءٌ على تغيير البعد العلاقي 
وقيمته» بحيث تكون بعض المفلهيم أكثر تعقيداً من البعض الآخر» كمفهوم 
والأحر الصغي أو «الأخحضر الكبير»» أو «الأخضر الصغير الدائري» أو «المربع 
الكبر الأحر». . الخ. 


تأحذ الاستجابات المتداولة في مثل هذا الإجراء التجريبي شكلين» فقد 
يستجيب المتعلم بذكر اسم المفهوم أو الصنف» فيقول «أحمر» أو «دائرة» أو 
«صغير» . . . الخ لدى عرض أحد الثيرات عليه» أو قد يجيب بكلمة «نعم» 
أو «لا»» إذا عرض عليه المجرّب أحد الثيرات مقروناً باسم مفهوم أو صنف 
معين» کان سال المتعلم «هل هذا آحر؟» أو «هل هذه دائرة؟». . . الخ . 
وأخيراًء يقوم الباحث بتزويد المتعلم بالتغذية الراجعة المناسبة لتصحيح 
استجاباته» وتتكرر المحاولات على هذا النحر» حت يتمكن التعلم من 
المفهوم موضوع الحٿ )1962 (Haygood and Bourne,‏ . 


لر بتبنی الباحثون ف تنفيذ الإإجراءات التجريبية لتعلم المفهوم » مودجین 
أساسيين» هما النيوذح الاستقبالي "عالةةم «Reception‏ والنموذج 
الانتقائى Selection paradigm‏ . يقوم الباحث طبقاً للنموذج الاستقبال يعرضص 
المثيرات على التعلم» واحداأ تلو الآخر» بطريقة عشوائية ودون أي ترتيب 
مسبق» وذلك بعد إعلام هذا التعلم بالمفهوم والصنف موضوع التعلم. 
يحاول المتعلم تصنيف كل مثر لدى عرضه في الفئة المناسبة» فإذا كان المفهوم 
المقصود هو «الدائرة»» فيجب على المتعلم أن يصنف كل مثير كمثال أو لا 
مثال عن الدائرة» تم يقوم الیاحٹ بترویده بالتغذية الراجعة المناسبة بعد 
تصنيف كل مثير على حدة. يتميز هذا النموذج الإجرائي بضرورة اعتماد 
المتعلم على ذاكرته» من أجل استرجاع الحوادث في سلسلة المحاولات 
المتتابعة . 
أما في حال استخدام النموذج الانتقائي» يقوم الباحث في بدء 


E۳۸ 


التجربةء بعرض الثيرات جيعها على المتعلم دفعة واحدة» وعلى هذا المخعلم 
أن ختار امثير المناسب من بين هذه اليراتء لم يتلقى التغذية الراجعة 
امناسبة بعد كل عملية اختيار» وتتكرر هذه المحاولات حت التمكن من 
المفهوم موضوع الاهتمام . يتميز هذا النموذج الإجرائي بإتاحة الفرصة أمام 
الباحث للتعرف إلى طريقة المتعلم في انتقاء ار الناسب» الأمر الذي يكنه 
من فهم الاستراتيجيات التبعة في حل المشكلة واتخاذ القرار ,اة Bourne e‏ 
(1971. 


صفات المفهوم وقواعده 

ينطوي المفهوم عل ظاهرتين أساسيتين هما» الصفات والقواعد. تشير 
الصفات إلى المظاهر أو الخصاثص العلاقية للمفهوم» وتتباین المفاهيم عادةمن 
حيث عدد الصفات العلاقية التي تنطوي عليهاء فمفهوم «الغلث» مثا 
يتضمن صفة علاقية واحدة هي «التثليث»» أما حجمه ولونه ونوع زوایاه 
وأضلاعه. . . الخ. فهي صفات لا علاقية» غير أن مفهوم «المثلث المتساوي 
الأضلاع» فينطوي على صفتين علاقيتين هما «التثليث» و «تساوي الأضلا» 
في حين تعتبر الصفات الأخرى» كطول الأضلاع مثلاء صفات لا علاقيةء 
والشيء المام في هذا الصدد» هو توجيه المتعلم إلى ييز الصفات العلاقية 
وتجاهل الصفات اللاعلاقية . 


أما قواعد المفهوم» فتشير إلى الطرق المتنوعة التي تنتظم بوساطتها 
صفاته العلاقية » فالصفات العلاقية لمفهوم «برتقالة» مثلڈ» وهي اللون والطعم 
والرائحة والشكل والملمس. . الخ» تنتظم وفق قاعدة اقترانيةء أي بجحب 
اقتران هذه الصفات مع بعضها لتشكيل مفهوم «البرتقالة». غير أن هناك 
قواعد أخرى لا اقترانية» تنتظم من خلاها صفات المفهوم العلاقيةء كالقاعدة 
التي تد ا النمط أما/ أو. فمفهوم «الشخص» مثلاء يشير إما إلى 
«رجل» أو «إمرأة»» رغم شمول هذا المفهوم للناس جيعهم ومن الأغمار 
كافة . هنا و برون (1968 )81٥٠«۴,‏ بتصنيف قواعد الفهوم قي هس قراعد 
أساسية هي : 
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أ . قاعدة الإثبات ٩i0اra f1i‏ 

تشير هذه القاعدة إلى إثبات أو تطبيق صفة علاقية معينة على مثير ما 
ليکون مثا عن المفهوم» فإذا كان المفهوم المقصود هو «الأحر» مثا فكل 
الأشياء الحمراء هي أمثلة عن المفهوم» سواء كانت طرابيش أو سيارات أو 
قمصان أو بندورة. .. الخ. . وتتضح هذه القاعدة عندما نقول بأن «المقبول في 
الصف الأول الابتدائي» هو کل طفل بلغ السادسة من عمره. إن هله 


القاعدة لا تتطلب إلا «إثيات» » بلوغ ل سن السادسة» حت يکون في 
عداد «القبولين في الصف الأول الابتدائي 


ب - القاعدة الاقترانية أو التزامنيّة ١i0اn»ز«ه.‏ 

تشير هذه القاعدة إلى صفتين علاقيتين أو أكش› چب اقتراني] على نحو 
متزامن في المثير للدلالة على المفهومء كأن تقول كل الأشياه الدائرية والحمراء 
هي.٠‏ أمثلة عن المفهوم ويكن إيضاح هذه القاعدة بالعبارة التالية «كل طالب 
جامعي بلغ معدله التراكمي ۰ فا فوق» فل یتجاوز عمره ۱۸ سنةء 
سوف يستفيد من منحة دراسية» . إن تحديد أمثلة المفهوم في هذه العبارة 
تتطلب توافر صفتين معاً قي الطالب الجامعي» هما معدله التراكمي وعمرهء 
وإن توافر إحداهما دون الأخرى لا يؤهل الطالب ليكون في فئة «المستفيدين 
من المنح الدراسية». 


حر قاعدة التضمين اللااقتر اني inclusive disjunctive‏ 

ونشير إلى تطبيق صفات تلاقية منفصلة أو غير مقترنة على الثيرات. 
لتشكل أمثلة عن الفهوم» كالقول بان كل الأشياء الحمراء أو المربعة هي 
آمتلة عن المفهوم . وتتضح هذه القاعدة بالعبارة التالية : «المقبول في الصف 
الأرل الثانوي الأكاديي. هو کل طالب بلغ محدله في الشهادة الإعدادية 
٥‏ فا فوق» أو كل طالب لم يتجاوز عمره ٠١‏ سنة» إن قبول الطالب في 
الصف الأول الثانوي الأكادييي يتوقف إما على معدله أو على عمره» كل منها 
على حده» وهذا لا ينع طبعاً اجتماع هاتين الصفتين معا عن بعض 
الطلاب غير أن تصنيفهم يتوقف على توافر صفة واحدة منا فقط . 
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د . القاعدة الشر طب اوده:اCondi‏ 

تشبر هذه القاعدة إلى وجوب توافر صفة علاقية معينةء إذا توافرت 
صفة علاقية أخری» لتحديد مثال المفهوم» وذلك حسب الصيغة التالية : إذأ 
كان امغر دائرياء إذن جب أن کرد 7 ليندرج في فئة ر وکن 
إيضاح هذه القاعدة بالعبارة التالية : «إذا كان الفرد مواطناًء عليه أن يدفع 
الضريبةء أي أن توافر صفة لواطت يستلزم وجود صفة «دفع الضريبةه» 
لأن المواطنة شرط لدفع الضرية | غير أن العكس ليس صحيحاًء فدفع 
الضريية» ليس مشروطا بالمواطنةء أي يي ان دفع الضريبة» لا يجعل من الدافع 
مواطناء ف حين المواطلةء تجعل س المواطن دافعاً للضرائب. وهو القصرد 
بالقاعدة الشرطية للمفهوم . 

ه _ قاعدة الشرط المز ڏج Biconditional‏ 

تشير هذه القاعدة إلى شرط تبادلي بين صفترن علاقيتين» بحيث إذا 
توافرت أي منهها» بجحب توافر الأخرى حتما» لتحديد أمثلة المفهوم . وتأحذ 
هذه القاعدة النمط التالي: إذا كانت الأشياء حراءء إذن بحب أن تكون 
مربعة» وإذا كانت مربعة» إذن بحب أن تكون حراء. ويكن إيضاح هذه 
القاعدة بالعبارة: «إذا كان الفرد مواطتاًء جب جب ان یارس حق الاقتراع» وإذا 
مارس حق الاقتراع» مجحب أن يكون مواطا. 

تشر هذه العبارة إلى الشرط الثنائى المتبادل بين صفتى «المواطنة» 
و«الاقتراع) فالمواطنة شرط للاقتراع» والعكس صحیح . ۰ 

على الرغم من أن هذه القواعد» لا تصف الاستراتيجيات التي يتبعها 
الأفراد في تعلم المفهرم» إلا أنا قواعد منطقية تصف العلاقات الممكنة 
القائمة بين الصفات العلافية للمفاهيم المختلفة» والتي قد تتطابق إلى حد 
كبير مع الاستراتيجيات المستخدمة في تعللم الممهوم» وهذا ل١‏ يعني أن الناس 
يفكرون طبقاً ذه القواعد بالضرورةء بل جد يلجأون إلى استخدام قواعد 
أخرى ختلفةء ومع ذلك فإن وضع قواعد كهذه. يسهل دراسة تعلم المفهوم 
على نحو موضوعي . 


العوامل المؤثرة في تعلم المفهوم 


يتأثر تعلم المفهوم بعدد من العوامل المامةء ونتناول فيا يلي مناقشة أهم 
العوامل ذات العلاقة بمهام تعلم المفهوم» وهي الأمثلة واللأمثلةء والصفات 
العلاقية واللاعلاقية» وقير يز . المغهوم. ومستواه المادي. التجريدي› والتغذية 
الراجعةء والفواعد المفهومية . 

الأمثلة واللاأمثلة 

رأينا غا تفدم أن قدرة الفرد على التمييز بين الشواهد الإمجابية (الأمثلة) 
والشواهد السلبية (اللاآمثلة) » هي دلیل على تعلم المفهومء وهذا يعني أن 
كلا من هذين النوعين من الشواهدء يساهم في تعلم الفهوم» ولكن أي 
الشواهد أك فاعلية في تعلم المفهوم» الإمجابية أم السلبية؟ تبدو الإجابة عن 
هذا السؤال ليست بسيطة› فعلى الرغم من أن الخبرة ته تشبر إلى أن التعلم 
بالأمثلة أسهل من التعلم ياللاآمثلة › فقد يواجه الفرد في حياته اليومية مفاهيم 
عديدة» يكتسبها بالشواهد السلبية» فيتعلم الصدق بعدم الكذب. والأمانة 
بعدم الغش» والخير بعدم الشر» والعدل بعدم الظلم. .. الخ. 

وقد كدت نتائج بعض الدراسات أن التعلم بالشواهد الإمجابية» هو 
أسهل من التعلم بالشواهد السلبية فعا )1961 «(Freibergs and tulving,‏ 
وقد یعود ذلك إلى نزعة الأفراد إلى استخدام الشراهد الإججابية» لانم 
يواجهون ني حياتہم الشواهد الإيجابية على نحو واقعي» ولان المعلومات التي 
تزودهم بها هذه الشواهدء هي أكثر وفرة من آلعلومات التي تزودهم با 
الشواهد السليةء لذلك بحب اغ الوضع التعلمي £ ف ا تعلم المغهومء 


۲ الصفات العلاقية واللاعلاقية 

ينطوي المفهوم» كا مر معنا سابقأً» على صفات علاقيّة وصفات لا 
علاقية» وبحب على المتعلم أن يوجه انتباهه إلى الصفات العلاقية» وأن 
يتجاهل الصفات اللاعلاقية . رلكن ما للأثر الذي تحدثه الصفات العلاقية 
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واللاعلاقية في تعلم اهوم إذا كانت متعددة رمتنوعة وععباينة؟ تشير نتائج 
بعض البحوث إنه كلا ازدادت الصفات اللاعلاقية وتباينت» كان تعلم 
المفهوم أكثر صعوبةء لأن وفرة هذه الصفات. تجعل اكتشاف الصفات 
العلاقية وتمييزها أمرأً ليس سهلا بالسبة للمتعلم. كا أشارت هذه النتائج إلى 

٠‏ أنه كلا ازدادت الصفات العلاقيةء كان تعلم المفهوم أسرع وأسهل» لأن 
ازدياد الصفات العلاقية » يعني ازدياد القرائن الدالة على المفهوم الأمر الذي 
يزيد احتمال قدرة المتعلم عل اكتشاف واحدة منها أو أكثر بسرعة وسهولة 
and Devine, 1967)‏ oodعHay)‏ ولعل هذا هو السبب الذي يدفم امعلمين 
إلى تكرار شرح بعض المغفاهيم أو الأفکار بألفاظ أو تعبيرات أو تركيبات 
متعددة ومتنوعة» لكي يكنوا الطلاب من التعرف إلى أكبر كمية ممكنة من 
القرائن الدالة على المفهوم أو الفكرة موضوع التعلم . 


٣‏ - تميز المفهوم وطبيعته المادية - التجريدية 
يؤثر وضوح أو تيز بعض الصفات العلاقية» في سهولة تعلم المفهوم 
جزياًء فالأفراد ينتزعون عموماً إلى تعلم الصفات التميّزة» كاللون الصارخ» 
أو الحجم الكبير. . الخ على نحو أسهل من تعلم الصفات الأقل تميزأً» كا 
أن تعلم المغاهيم الادية أسهل من تعلم المفاهيم المجردة. وقد تعود صعوبة 
تعلم مفهوم «العدالة» مثلاء بالمقارنة مم مفهوم «شجرة» إلى عدم امتلاك 
المتعلم لوسیط صوري واضح› يربط بين «العدالة» ومدلوماء أي المثيرات أو 
الحوادث التي ينطبق عليها مفهوم «العدالة»» في حين يتوافر مثل هذا الوسيط 
الصوري بالنسبة لفهوم «شجرة». الأمر الذي بيجعل تعلم هذا المفهوم أكثر 
سهولة . غير أن الأمر لا يقضه هذا الحدى فأثر تميّز الصفات العلاقية في 
تعلم المفهوم» مرتبط بدرجة تشابمهاء فكلا ازداد الشبه بين هذه الصفات» 
كان تعلم المفهوم أكثر صعوبة» ولعل هذا يضيف بعدا اخر إلى تفسير صعوبة 
تعلم المفاهيم المجردة» لأن مثل هذه المغاهيم تنطوي على العديد من الصفات 
العرضة للفحوص. الأمر الذي يزيد إمكانية تشاممهاء ويؤدي . بالتالي إلى 
صعوبة تييزھا وتعلn‏ )1978 (Suchınan and trabasso, 1966; Ellis,‏ 
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٤‏ - التغذية الراجعة 

تشير التغذية الراجعة عموماًء إلى المعلومات التي يتلقاها المتعلم بعد 
الأداء والتى تكنه من معرفة مدى صحة استجابته للمهمة التعلمية» وقد 
أشارت دراسات عديدة إلى أثر هذه المعلومات في تسهيل تعلم المفهوم 
(1965 ,اة e٤‏ #سه8). فقد تقوم التغذية الراجعة» في مستوى معين من 
مستوياتهاء مقام التعزيز في التعلم الإجرائي» عندما تكون استجابة المتعلم 
صحيحة» حيث تزيد من قدرته على أداء مثل هذه الاستجابةء بيد أن وظيفة 
التغذية الراجعة ألا تقتصر على أثر هذا النوع من التعزيز فقط» فالمعلومات 
التي يتلقاها المتعلم بوساطتهاء سواء كانت استجابته صحيحة أم لاء تتعلق 
بعملية اختيار الفرضيّة الصحيحة وإهمال الفرضيات الخاطئة» على اعتبار أن 
تعلم المفهوم شبيه بعملية اتخاذ القرار» نتيجة لتوافر عدد من البدائل في مهام 
تعلم المفهوم» لذلك. تيح التغذية الراجعة فرصة استفادة المتعلم من 
المعلومات التي توفرهاء وربطها بصفات المثر المختلفة موضوع الاهتمام. إن 
جرد تزوید المتعلم بكلمة «صح» أو «حطاً» لا تکفي لتعلم المفهوم» ما م 
ينتبه» وعلى نحو تزامني» إلى المعلومات التي يتلقاها وإلى صفات الأمثلة أو 
المثيرات الاثلة أمامه» أي يجب على المتعلم أن يلاحظ ويتذكر ويقارنء بين 
كل عاولة وأحرى» لكي تسهل التغذية تعلم المفهوم» وهذاً يشير إلى ضرورة 
تزويد التعلم بمعلومات خاصة بالصفات العلاقيّة واللاعلاقية للمفهوم» بعد 
كل استجابة يقوم ہا وعدم الاكتفاء بتزويدء بکلمتي «(صح» و (حطأ» 
فحسبب إذا أردنا أن تكون التغذية الراجعة فعالة. 

م - القواعد المفهومية 

رأينا أن الصفات العلاقية للمفهوم» يكن أن تترابط فيا بينها بعلاقات 
معيّنة» فتشكل عدداً من القواعد المفهوميّةَ المتنوعة . وتوحى بعض الدلائل 
بان هذه القواعد أثراً ني تحديد سهولة تعلمء وأن هذا الأثر بختلف باختلاف 
القاعدة المستخدمة في تحديد المفهوم أو تمييزه (1967 ,ا8)ء فقد تبين أن 
التعلم وفقا لقاعدة الإثباتء أي عزو صفة علاقية معينّة لبعض الثيرات» هو 


66 


نواع التعلم» لأن كل مثبر يحمل هذه الصفةء يكن اعتباره مثالا عن 
0 والمکس صم أيضاً. فإذا عرفنا «الكائن الحي» بالتتفس» فكل 
من يتنفس هو حي وکل من لا تقس هو لا س ويعتبر التعلم وفتاً 
للقاعدة الاقترانية سهلا كذلك لأنه يتطلب عزو أكثر من صفة علاقية في آن 
معاً» لثير معينء فمفهوم «طالب جامعي» يتطلب عزو صفة «الانہماك في 
الدراسة» و رقي جامعة ما». 


أما التعلم وفقاً للقواعد الشرطية» فهو أكثر صعوبة من التعلم وفقاً 
للقواعد الأخرى» لأن مهمة المتعلم في ضوء القواعد الشرطيةء لا تقتصر على 
تمييز ن ا فقط» بل ججحب عليه آن يمير العلاقات الشرطية 
امتبادلة بينها أيضاً. أي يجب على التعلم أن يدرك ما یترب على «كينونة» 
اللفهوم لدى توافر إحدى الصفات العلاقية أو غیاہاء مثلء إذا توافرت 
الصفة رأ فستتوافر الصفة «ب». أما إذا توافرت الصفة «ب» فإن توافر «أ» 
ليس ضروريأًء أو» إذا توافرت «أ» فستتوافر «ب» وإذا توافرت «ب» 
فستتوافر «أً» بالضرورة» إن إيضاح مثل هذه القواعد» من خلال تبيان 
العلاقات التنوعة التي تربط بين الصفات العلاقيةء يسهل على الطلاب تعلم 
المغاهيم إلى حد كبير» وبخاصة تلك الممفاهيم التي تنزع إلى الغموض أو عدم 
التحديد. 


نظريات تعلم المغهوم 

اتخذ الباحثون والعلاء اتجاهات ختلفة في تقسير تعلم المفهوم » وذلك 
طبقاً لنطريات أو نماذج التعلم التي ينزعون إليهاء فالسلوكيون (الارتباطيون 
وأصحاب مادج المئر ‏ الاستجابة) يفسرون اس المفهومي في ضوء مبادىء 
الإشراط الكلاسيكي والإجرائي » ورون ان أن تعلم ا لمغهوم ؛ ليس إلا حالة 
خحاصة من حالات تعلم التمييز والتعميم. ويؤكد المعرفيون على دور 
العمليات العقلية التي يقوم با المتعلم أثتاء تعلم المفهوم» كتشكيل الفرضيات 
واخحتبارها للوصول إلى الحل المناسب. أما أصحاب ناذج معالجة المعلومات» 
فيؤكدون على التشابه بين المتعلم والية عمل الحاسب الإلكتروني» من حيث 
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تلمى المعلومات ومعالحتها وفقاً لاستراتيجيات معينة› للخروج بالجحل 
الملطلوب. ذا ونتناول فا يلي کاڈ من هذه الاتجاه عل حلة. 


٦‏ الاتجاه السلوكي 
ی أصحاب هذا الاتجاء أ ن تعلم المفهوم شبيه ا التمييزء لأن 
مهام اتل المفهومي تتضمن › طبقاً هذا الاتجاهء سلسلة ن اوا 


ينطوي كل منہا على صفات علاقية وأحرى لا علاقيةء وجب على المتعلم أن 

يصنف الشواهد الإججابية في صنف المفهرم بطريقة صحيحة» ثم يتلق 
التعزيز المناسب. ويعتقد مؤيدو هذا الاتجاه أن المتعلم في الوضع المفهومي» 
يقوم بتشكيل ارتباط بين الصفة العلاقية والاستجابة الصحيحةء وأن هذا 
الارتباط يصل في قوته إلى مرحلة معينةء يكن القول معهاء بأنه تعلم 
الفهوم . وعلى نحو مقابلء تصنف قوة الاستجابة للصفات غير العلاقية لعدم 
تعزيزهاء هذا لا يختلف تعلم المفهوم عن تعلم التمييز بين القرائن أ 
الصفات العلاقية واللاعلاقية» من خلال عملية التعزيز التمايزي اهنا١ءءء؟گذل‏ 
reinforcement‏ «„ ي تعزيز استجابات معينة دون أخر ی. 

ن ا المفهوم» حسب هذا الاتجاه» هو ارتباط متعلم بين صنف من 
الثيرات تشترك في صفات أ و عناصر معينة» واستجابة ظاهرية محددةء فإذا 
اشترکت الات في شکلها منلا ولیکن دائرياًء فإن الارتباط هو بين صقة 
«الاستدارة» والاستجابة «مستدير» وعندما يستجيب التعلم هذه الاستجابة 
ذاتما لثيرات جديدة تحمل صفة «الاستتدارة»» يكون في صدد عملية 
التعميم» أي أن اكتساب المفهوم يكن من القدرة على تطبيقه أو تعميمه على 
أوضاع جديدة تتضمن صفات علاقية تؤهلها للتضمن في الصنف موضوع 
الأهتمام. ومذا يتضح أن تعلم المفهوم عو عملية «مييز» بين أصناف 
الحوادث والثيرات» وعملية «تعميم» داخل الصنف الواحد. 

۲ ب الاتجاه المعرفي 
يؤكد أصحاب هذا الاتجاه» لدى تفسير السلوك المفهومي» على النشاط 
المعرقي الذي يقوم به المتعلم عندما يكون إزاء مهمة تعلم المفهوم» لأن هذه 
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المهمة تتسم» كا يرى هؤلاءء بخصائص عملية اتخاذ القرارء أي تتضْن 
وضع عدد من الفرضيّات أو الحلول البديلة وانتقاء إحدى الفرضيات. 
واختبارها لمعرفة مدى اتفاقها مع الاستجابة المرغوب فيهاء وتتكرر هذه 
العمليات في كل محاولة» وهي عمليات داخكّة يكن استنتاجها من 
الاستراتيجيات التي يستخدمها المتعلم في أداء المهمة المفهومية . 


يرى أصحاب الاتجاه ا لمعرفي» أن مهمة تعلم المفهوم» ليست عكومة 
بخصائصس البيثة المثيرية فقط» کیا يدعي السلوكيون أو الارتباطيون» بل لا بد 
من توافر عمليات أخحرى إضافية لإنجاز مهام تعلم المفهوم» كوضع الفروض 
أو البدائل» واختيار الفرضية البديلة» والتحقق من صدقها. 


تتعدد النماذج التي وضعها المعرفيون لهام تعلم المفهوم» غير أا تشبر 
بشكل عام إلى العمليات التالية : 
١‏ -تكوين مجموعة من الفرضيات العلاقية واللاعلافية 
: اخحتیار عینات عشوائية من هذه الفرضيات . 
۳ التحقق من صدق الفرضية التي وقع عليها الاختيار. 


إذا تبينء نتيجة المعلومات الى توفرها التغذية الراجعةء إن الفرضيّة 
الختارة غير علاقية أو غير صحيحةء يقوم المتعلم بتغيين فرضية جديدة 
والتحقق من صدقهاء بعد كل ماولة لا تمكنه من الحل الصحيح٠‏ وتستمر 
هذه العملية حتى الوصول إلى مثل هذا الحل . 


۴ - إتجاه معالحة المعلومات 
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تقوم الفكرة الأساسيّة ذا الاتجاه على افتراض وجود تشابه بين 
العمليات المعرفية التي يمارسها الإنسان في تعلم الفهوم» والعمليات التي يقوم 
بها الحاسب الإلكتروني في معالجة المعلومات» فكلاها - الإنسان والحاسب 
الإلكتروني ‏ يستقبل المعلومات أو الثيرات الخارجيةء ويعالحها باستراتيجيات 
معينة» وينتح سلوكاً أو استجابات غرجية نهائية . 


14 


ویری اأصحاب مادج معالجة المعلومات» إن تعلم المفهوم شبيه بسلسلة 
متعاقبة وسريعة من اتخاذ القرارات. تقوم على توليد الفرضيات واختباره 
ويمارسها التعلم لدى مواجهة مهام تعلم المفهوم . ويتحقق هؤلاء من صدق 
أفقراضهم باستخدام نغوذج تثيلي للحاسب الإلكتروني» مزود بوصف 
للقرارات المتنوعة التي تبطن السلوك المفهومي عند الإنسانء ثم يقوم هذا 
الحاسب بحل مشکلات شبيهة بالمشكلات التي يواجهها الفرد في أوضاع تعلم 
المغهوم فإذا كان اداء الحاسب التمثيلي شبيهاً بأداء المتعلم» يكن الاستتتاج 
بان القرارات التي يتضمنا البرنامج» شبيهة بالقرارات التي يتخذها الإنسان 
لدی تعلم المفهوم )1962 (Hunt,‏ „ 


.- 
. تطبيقات تربوية 


ف ضوء المعارف المتوافرة حول استراتيجيات تعلم المفهوم» والعوامل 
المؤثرة فيه یکن استتتاج بعض البادىء أو الموجهات التي قد تجعل تعلم 
المفهوم أكثر فعالية. ويفعل المعلم خيراً إن حاول الأخذ هذه البادىءء 
وتعرف إلى مدى صدقها أو فعاليتها في تحسين تعلم طلابهء هذا ونتناول في 
يلي بعض آهم المبادىء ذات العلاقة بالتعلم المدرسي بشکل خحاص . 

١‏ - استخدام أمثلة متعددة عن المفهوم 

قد يلجأ بعض المعلمين إلى شرح أو تعريف بعض المفاهيم بإيراد مثال 
أو مثالين عنها فقط. الأمر الذي لا يتيح فرصة كافية أمام الطلاب لتمييز 
صفات المفهوم الأساسية» فيتجه انتباههم إلى المظاهر الثانوية أو غبر العلاقية . 
لذلك. يجب على المعلم أن يزود طلابه بعدد متنوع من الأمثلةء تتباين فيها 
قیم المظاهر أو الصفات العلاقية أو اللاعلاقية . 

وقد يتبادر لذهن المعلم السؤال التالي: ما عدد الأمثلة التي يجب تداوها 
عند تعليم المفهوم؟ إن الإجابة عن هذا السؤال ليست سهلةء لأن عدد 
الأمثلة مرتبط بطبيعة المفهوم وطبيعة المتعلم» وتفاعل متغيرات هاتين 
الطبيعتين . غير أنه تبين عمومأًء أنه كلها ازداد الفهوم صعوبة» كان بحاجة 
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إلى عدد أكبر من الأمثلةء وكلا كان مستوى النمو المعرفي للمتعلم أونى » كان 
بحاجة إلى مزيد من الأمثلة. ويستطيع المعلم امهتم تحديد عدد الأمثلة 
الواإجب توافرهاء إذا وضع في اعتباره متغيرات المفهوم ومتغيرات المتعلمء 
وقام بعمليات التغذية الراجعة والتفويم أثناء التعليم. 


۲ - توضيح صفات المفهوم العلاقية 

يتطلب تعلم المفهوم» كا مر معناء التعرف إلى الصفات العلاقة 
وإمال الصفات اللاعلاقيةء ولتسهيل هذه المهمة على الطلابء بحب أن 
تتمحور مهمة المعلم الأساسيةء أثناء تعليم المفاهيم» وبخاصة الصعبة منهاء 
حول إيضاح أو إبراز المظاهر العلاقية للمفهوم» بحيث تخدو متميّزة عن 
مظاهره اللاعلاقية » نما يسمل على الطالب أمر تمييزها والتعرف إليها. ويكن 
تحقيق هذه المهمة بوسائل عديدة» كتوجيه انتباه الطلاب إلى الصفات العلاقية 
بالسلوك اللفظي› وذلك بتكليف التعلم تجديد هذه الصفات أو شرحها أو 
تعريفها بلغته الخاصة› كا يكن توضيح الصفات العلاقيّة باستخدام 
التخطيط والرسم أو التلوين» أو من خلال تغيير قيم اللاأمثلة وتثبيت قيم 
الأمثلة. أو بتغيير السباق الذي يرد المفهوم فيه... الخ. تسهل هذه 
الإجراءات قيام الطالب بالمقارنات المناسبةء وتمكنه من تييز الصفات العلاقيّة 
وفهمها» بحيث يغدو التعلم ذا معنى وليس آليا. 


۳ ۔ تدریب الطلاب على اتل الشواهد الإبجابية والسلبية 

یشیر بعض ل إلى أ ن ن تعلیم 5 بالاقتصار على معالحة ة الشواهد 
مع طالا أن مهمة تعلم الفھر تس ب أساساًء القدرة عل عل التمییز بين 
الشواهد الإججابية والشواهد السلبية . فإذا كانت الشواهد حيعها إجابة 
فستضعف فرصة إجراء المقارنات بين المثيرات ار وتضعف بالتالي القدرة 

على التعلم» ما يؤدي إلى غموض المفهوم . كا أن غياب الشواهد السلييةي 
يضعف من قدرة المتعلم على التعميم الصحيح» فالطفل الذي لا يرى إلا 
السيارات عند تعلم مفهوم «سيارة»» قد يعمم هذا المفهرم على الدراجات 
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اهوائية آو الحرارات آو القطارات . لذلك بجب على المعلم تزوید طلابه 
بالشواهد الإيجابية والسلييّة ليضمن تعلاً مفهوماً ناجحاً. 


٤‏ - تشجيع الطلاب على التفكير في شواهد جديدة للمفهوم 

ينطوي التعلم الصفي عادة على الانتقال من المغاهيم إلى الأمثلة أو 
الشواهد وبالعكس» حيث يقوم المعلم بطرح الفهوم» ثم يعرفه ببعض الأمثلة 
التوضيحيّة البسيطةء ومن ثم يعود إلى المفهوم ثانية بغرض تطويره وتهذيبه» 
وقد لا يتسنى للمعلم الوقت الكافي لتطوير المفاهيم عند طلابه وتمذيبهاء 
لذلك يجب عليه حثهم على التفكير في أمثلة جديدة» تقع خارج نطاق الأمثلة 
التي تعرضوا هما أثناء التدريس» لكي يتطور المفهوم عل نحو يمكن معه ده 
في البنية المعرفيّة للمتعلم. 

ويكن الحصول على أمثلة جديدة عن المفهوم من مصادر عديدةء 
كالمعلم نفسه» أو الزملاءء أو الكتب المدرسية وغير المدرسية» وفي جيم 
الأحوال» بجحب تزويد الطالب بالتغذية الراجعة المناسبةء لكي لا يكتسب 
مفاهيم غامضة. إن توليد أمثلة جديدة عن المفهوم تمكن التعلم من تثل 
امغاهيم على نحو أفضل» كا تزوده بفرصة ترميز المعلومات وتسميعهاء وهي 
أمور ضرورية للتذكر والاسترجاع. 


التفک وحل الشكلة 

يرتبط التفكير وحل المشكلة بتعلم المغهوم على نحو وثيق› لان التفكر 
ف جوهره» نشاط معرفي يتناول معالحة الرموز بأنواعها المختلفةء وریا کانت 
لمفاميم أحد أكثر الرموز أهمية في هذا النشاطء وغالباً ما يستخدم التفكير في 
أوضاع تنطوي ٠ء‏ مشکلات تتطلب حلو مناسبة. وسنتناول في بقية هذا 


الفصلء مناقشة رانب | لفة للنشاط المعري ذي العلاقة بالتفكير وحل 
المشكلة. 


طبيعة التفكير وحل المشكلة 
يمثل التفكير آكثر النشاطات المعرفية تعقيداً أو تقدماً» وينجم عن قدرة 
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من حل المشكلات التي يواجهها في الأوضاع التعلمية والحياتية المختلفة . 


قد بحث العلمون طلاہم على عغارسة العمليات التفكيرية بوضوح › 
دون فهم كامل لطبيعة السلوك التفكيري» ففي حين يستطيع الكشير من 
المعلمين مساندة طلايم على أداء أنماط السلوك الحركي واللفظي بشكل 
واضصح ؛ فإنہم يفشلون في مساند تېم عل التفكير بوضوح› وقد يعود ذلك»› ف 
جزء منه على الأقل» إلى طبيعة التفكير ذاته» لأنه سلوك أو نشاط داخلي لا 
أو اللفظي . 


يتجه معظم تفر الفرد عادةء نحو إجاد حلول لمشكلات ذات أهمية 
حيوية وعملية» ويزداد احتمال حدوث النشاط التفكيري عندما تفشل عادات 
الفرد أو مهاراته السابقةء أو تعلمه السابق في إمجاد حلول مناسبة فهذه 
المشكلات. الأمر الذي يرغمه على البحث عن طرق تفكير جديدة» تمكنه من 
تجاوز الصعوبات التي يواجهها. ويتراوح النشاط التفكيري عادة بين مستويات 
بسيطة جدأء كالدلالة على أساء بعض الأشياء» ومستويات معقدة جداأًى 


كالنشاط المعرفي اللازم محل مسائل رياضية ذات مستوى مرتفع من التجريد 
والتعقيد . 

إن التفكير نشاط معرفي يشير إلى عمليات داحليةء كعمليات معالحة 
المحلومات وترميزهاء لا يكن ملاحظتها وقياسها على نحو مباشر» غير أنه 
يمكن استنتاجها من السلوك الظاهري الذي يصدر عن الأفراد لدی انہماکهم 
في حل مشكلة معينة. فالسلوك الظاهري للطفل الذي يجاول بناء كوخ 
بتركيب مجموعة من المكعبات والقطع الخشبية مع بعضهاء يمكننا من استنتاج 
نشاطه التفكيري» وذلك من خلال توقفه عن الأداء » بعد إنجاز كل مرحلة 
من مراحل البناءء "حيث يبدو وكأنه يتخذ القرارات اللازمة للمرحلة التاليةء 
قبل الاندفاع في مباشرتها. إن التوقف بين مرحلة وأخرى» حتى ولو كانت 


فترة التوقف قصيرة جداء تسمح بافتراض حدوث نشاط تفكيري معينء لأن 
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التوقف متبوع دائ بسلسلة من الأداءات السلوكية الظاهرة» والتي تهدف إلى 
إتعام بناء الكوخ. وني هذا السياقء يكن الاستدلال على حدوث التفكيرء 
بملاحظة النتائج السلوكيّة المترتبة عنه» سواء كانت مثمرة أم غير مثمرة» لأن 
نجاح التتائج افشلا لا يؤثر في عملية الاستدلال ذاتها. 

ل يضع علاء النفس عادة حدوداً فاصلة حادة بين التفكير وحل 
المشكلة» لأنہم يفترضون أن نشاطات حل المشكلة نمثل عمليات التفكر 
ذاته» وأن هذا النوع من النشاطات» هو الذي يكنم من الاستدلال عل 
التفكي لذلك ينزعون إلى استخدام مصطلحي «التفكير» و«حل المشكلة» 
على نحو ترادفي» لتداخل النشاطات المعرفية المتعلقة ب (1978 ,15ا[۴) وعندما 
نتحدث عن «حل المشكلة» في مناقشاتنا التاليةء فإننا نتناول «التفكي» ضمناً 


مظاهر مهام تعلم حل المشكلة 
تنطوي مهام تعلم حل المشكلة عموماً» على وضع تعلمي» يوم فيه 
المتعلم باكتشاف حل لمشكلة معينة تواجهه . . ويسمح هذا الوضع عادة بتوافر 
استجابات أو حلول بديلية عديدة» يكن القيام بها وقد تؤدي واحدة من 
هذه الاستجابات أو أكثر إلى الحل المقبول؛ وهذا السبب» تبدو نشاطات حل 
المشكلةء أكثر تعقيداً من النشاطات التعلميّة الأخرى» کتعلم الأزواج 
الترابطة أو تعلم المفهوم» نظراً لأن الاستجابات البديليّة في هذه النشاطات 
محدودة نسبياء لدى مقارنتها ببدائل حل المشكلة. 
وعلى الرغم من الدراسات التجرييّة العديدة التي تناولت النشاط 
التفكيري لحل المشكلةء إلا أنه لا يتوافر وضع تعلمي نموذجي › يتضمن 
مهمة نموذجيّة لحل المشكلة؛ ومع ذلك تشر الدراسات عموماًء إلى نوع من 
التفكير الهرمي» يتضمن مجموعة من المراحل التعاقبةء يتبعها المتعلم لدى 
مواجهة المشكلةء وقسم نشاطه المعرفي أثناء قيامه بحلها. 


مراحل حل اللشكلة 


تشير نتائج تحليل الأوضاع النموذجيّة لحل المشكلة» وبخاصة إذا كانت 


for, 


المشكلة موضوع الاهتمام تقع في جال العلوم إلى عدد من المراحل جب 
اتباعها عند أداء مهام ا المنشود, وقل اختلف علاء النفس ف تحدید یلد 
المراحل وتسمياعاء إلا أنه يكن إرجاعها إلى لى أربع مراحل رئيسيّة هي : 


١‏ - فرحلة الاعتراف بالمشكلة وفهمها 

يواجه التعلم في وضع حل المشكلة مهمة تتطلب حلاء ولأداء هذا 
الجحل» جب عليه الاعتراف بوجودهاء ويتبدى هذا الاعتراف من خلال شعور 
المتعلم بنوع من التحدي. لدى مواجهة الوضع المشکلء کا قد يشعر بنوع 
الصعوبة التي قد تتجاوز فدراته أو مهاراته أو معارفه السابقةء الأمر الذي 
يولد لديه التزوع إلى البحث عن الحلّ . لكن الشعور بامشكلة والاعتراف 
بوجودها ليسا كافيين في هذه المرحلةء بل لا بد من فهمها فهي) كاملا ليتسئ' 
البحث عن حل ها. ويتوافر هذا الفهم من خلال التعرف إلى أبعادها 
المختلفة العلاقية وغير العلاقية» وهذا يتطلب ت المعلومات الضرورية ذات 
الصلة بها. ويمكن توفير مثل هذه المعلومات» في أوضاع التعلم الصفي»› من 
مصادر عديدةء كالعلمين والطلاب والكتب المدرسية وغير المدرسية ووسائل 
الإعلام. . . الخ. 


۲ - مرحلة توليد الأفكار وتكوين الفرضيات . 

يقوم المتعلم في هذه المرحلة بتوليد الأفكار العلاقيّة وغيبر العلاقية» بحاً 
عن أكبر كميّة مكنة من الحلول البديلة. وتتطلب هذه المرحلة نوعاً من 
التفكبر المنطلق ع«نمنطا ؛معء1۷( أو الابتكاري» بحيث يكو ن تفكير المتعلم 
منفتحاً على العديد من الأفكار ولو كان يكتنفها بعض الغموض» أو تبدو 
للوهلة الأول وکاہا 5 علاقة ا بالمشكلة موضوع الحل. وکن للمعلم ف 
هذه الرحل | أن يلعب دوراً رئیسیا ف اسر الکثیر من الافكار لل ا 
إجابة مقبولةء ر کار الطلات بغض النظر عن صلاحيتها أو ا 
وتوجيه انتباه الطلاب إلى العوامل العلاقية للمشكلة» وتزويدهم بالقرائن أو 
الأمثلة التي تساندهم على توليد الأفكار. . . الخ. 
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يقوم المتعلم بعد توليد الأفكار الممكنة» بتطوير هذه الأفكار وتنخيلها 
لصياغة عدد من الفرضيات أو البدائل التي تبدو ظاهرياً على الأقل» حلول 
مكنة للمشكلة موضوع التعلم . 
۳ - مرحلة اتخاذ القرار بالفرضية المناسبة 

يستخدم المتعلم في هذه المرحلة عدداً من الاستراتيجيات في معالجة 
الفرضيات التي توافرات لديه في المرحلة السابقة» لاتخاذ القرار بالفرضيّة 
المناسبة للحل. فهو يفوم بعمليات مقارنة بين الفرضيات» تتناول علاقة كل 
مها با لحل المنشود» وقد يستخدم بعد المحطات التنوعة لتسهيل عمليّة اتخاذ 
القرار بالبديل المناسب. 


> - مرحلة اختبار الفرضية وتقويها 
يقوم المتعلم في هذه المرحلة» باختبار صحة الفرضيّة المنتقاةء وذلك 
بتطبيقها على الوضع التعلمي المشكل» للوقوف على مدى قدرتها على تحقيق أو 
إنجاز الحل المرغوب فيه. وني ضوء ما ينتج عن عملية التطبيق» يارس 
المتعلم عمليات تقويية مختلفةء تمكنه من تغيير أو تعديل أو تطوير الفرضيّة 
موضوع التجريب. ويبرز دور المعلم هنا على نحو جلي» وذلك من خلال 
تزويد المتعلم بالتغذية الراجعة المناسبة» كالتشجيع على المضي قدماً في 
إجراءات الحل» أو توجيه الانتباه إلى بعض الجوانب دون أخرىء أو بيان 
الأخطاء المرتكبة. . . الخ. إذا لم تسفر نتائج هذه المرحلة عن الحل المرغوب 
فيه» بحب إعادة النظر في بعض هذه المراحل أو في جيعهاء فقد يعود الفشل 
إلى نقص في المعلوماتء أو إلى فرضيات غير قابلة للتطبيق» أو إلى انتقاء 
البديل غير المناسب» أو إلى عدم فهم المشكلة فهاً كلياً. . . الخ. 
تشكل هذه المراحل نوعاً من التفكير النطقي في العمليات التى قد 
يمارسها الفرد لدى معالحة مشكلة معينةء ويكن الاستفادة منها بإلقاء مزيد من 
الضوء على استراتيجيات حل المشكلةء بحيث تغدو أقرب للدراسة والفهمء 
غير أن لمتعلم لا يتبع هذا التسلسل بالضرورة» عند مواجهة وضع مشكل» 
فقد تتداحل هذه المراحل في بينهاء وتتأثر ببعضها البعض. إن حل المشكلة 
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الناجح› يتوقف ف جمیع الأحوالء على توافر شرطين آساسين» هما 
الهرميّة » أي الانتقال من المشكلات السهلة إلى المشكلات الأصعب» أو من 
الحلول البسيطة إلى الحلول المركبةء ومبادىء الاكتشافء أي ماولة المتعلم 
الجادة في البحث عن العلاقات والمبادىء والقواعد والقوانين التي تبطن الحل 
المرغوب فيه» وتمكن من الوصول إليه . 

يتأثر تعلم حل المشكلة» كا هو الحال بالنسبة لتعلم المغاهيم» بعدد من 
ا او بعضها يتعلق بطبيعة المشكلة ذاتهاء كسهولتها أو صعوبتها 
أو وضوحها أو مدى توافر المعلومات حوما» وبعضها يتعلتق بالتعلم ذاتهء 
كخبراته السابقة أو قدراته أو أساليب تفكيره أو داف فعیته أو مدی ألفته بطبيعة 
المشكلة أو مدى قدرته على الثابرة وتحمل الغموض. .. الخ. إن تفاعل 
هذين النوعين من العوامل يؤثر في الاستراتيجيات التي بمارسها المتعلم في حل 
المشكلة التي تواجههء لذا يجب أخذها في-الاعتبار عند التدريب على حل 
المشكلة في الأوضاع المدرسية العادية . 


نظريات حل المشسكلة 
طور الباحثون في التربية وعلم النفس ثلاثة إتجاهات نظرية لتفسير 

حوادث التفكير وحل المشكلة وهي : 

١‏ الاتجاه الارتباطي» ويرى أصحابه أن تعلم التفكير وحل المشكلةء ليسا إلا 
امتداداً لتعلم الارتاطات بين الثيرات والاستجابات› ویتنون 
الافتراضات الأساسية لتعلم المفهوم . 

۲ - الاتجاه الجشتالتي» ويؤكدون على مفهوم الاستبصار هاوه في التفكير 
وحل المشكلة) ویقرنوغه| بعملية إعادة دة تنظيم الجال الإدراكي للمرد. 

۴ واتباه معاحة المعلومات» وینطلی أصحايه من التشابه س عملیات 
النشاط المعرفي للفرد» وآلية عمل الحاسبات الإلكترونية في معالجة 
المدخحلات. هذا ونتناول فيا يى كلا من هذه الاتجاهات على حدة. 
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. الاتجاه الارتباطي‎ - ١ 

يرى أصحاب هذا الاتجاه أن التفكير» يقوم على الارتباط في أساسهء 
حیٹث یعتبر سلوکاً مضمراً لعمليات المحاولة والخطاء ولا بختلف من حيث 
النوع على الأكل» عن تعلم الارتباطات البسيطة ب بين المثيرات والاستجابات . 
فعندما يواجه التعلم وضعاً تعليمياً مشكلا بجاول حله بالاستجابات أو 
العادات المتوافرة لديه - أي التي تعلمها سابقاً - والتي ترتبط بأوضاع تعلمية 
معيّنة . وتتباين هذه العادات في درجة قوة ارتباطها بهذه الأوضاع» وفي موقعها 
من التنظيم الهرمي للعادات الحتعلّمة (1952 ,1943 ,ااا)» وهذا يعني أن 
امتعلم يواجه الوضع المشكل بمجموعة من العادات المختلفة من حيث القوة 
والترتیب المرمي › لذلك يجاول الوصول إلى الحل باستخدام هذه العادات 
مراعياً قوتبا وترتيبها أي يبدأ في البحث عن الحل باستخدام . العادات 
الأضعف والأبسط. وينتقل تدرعیاً ا استخدام العادات الأكش قرة وتعقیداً 
حت الؤصول للحل المناسب . 


إن هذا التفسيبر لحل المشكلةء لا يختلف عن عمليات المحاولة والخطاً 
التي تقوم بها قطط ثورندايك للخروج من القفص» أو فئران سكنر للحصول 

على المعززات. بيد أن الحديد في هذا التفسير» هو الافتراض بأن عمليات 
المحاولة والخطاء أو «تجريب العادات المتوافرة» تتم على نحو مضمر أو عبر 
نشاطات داخليّة . إن تفسير حل المشكلة بالعادات أو الارتباطات المتعلمةء 
ينفي مبدأ أساسياً يقوم عليه تعلم حل المشكلةء وهو «اكتشاف» حل «جديد» 
لا يتوافر في الحصيلة السلوكيّة للمتعلمء لذلك قد لا ينطبق هذا التفسير 
على الأوضاع التعلمية التي تتضمن مشكلات ذات درجة عالية من التجريد 
والتعقيدء وإغا استخدم أساساً لتفسير أداءات تتطلب من المتعلم اكتشاف 
الاستجابة الصحيحة أو الاستجابة الأفضل من بين بدائل عديدة متوافرة 
(Ellis, 1978)‏ , 


۲ الاتجاه الحشتالى 
يرى علماء نفس الحشتالت أن التفكير نوع من التنظيم الإداركي للعالم 
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اللحيط بالفردء ويمكن فهمه من خلال معرفة الأسلوب الذي يتبعه المتعلم ف 
إدراك المثيرات التي يتضمنها ماله الإداركي . لذا يعتبر التفكير وحل المشكلةء 
عمليات معرفية داخلية. وهي العمليات التي يعنى بها أصحاب الاتجاه 
الجشتالتي على نحو أولي لتفسير عمليات حل المشكلة. وتبين دراسات كولر 
)Kohler, 1925)‏ هذا التچام على نحو واضح . 


توضع العضوية طبقاً هذه الدراسات» في وضع يستلزم حل مشكلة 
معينةء كالحصول على الطعام» ويقوم الباحث بملاحظة سلوك العضوية أثناء 
بحثها عن الحل. وتتطلب المشكلة عادة قيام العضوية بالدوران أو الالتفاف 
حول سور أو حاجز معين يحول دون وصوها إلى المدف المنشود. استخدم في 
هذه الدراسات بعض آنواع القرود وصغار الأطفالء وکان عليهم أن يقوموا 
باستجابات التفافية أو انعطافية معينة» للوصول إلى المدف. لأن الحاجز 
يمنعهم من الوصول إليه على نحو مباشر. وقد بينت نتائج هذه الدراسات أن 
بعض القرود والأطفال يصلون إلى الحل بسرعة» بينا تفشل حيوانات أخرى» 
كالدجاج» في إنجاز الحل المناسب. يفترض الجشتاليتون أن نجاح القرود 
والأطفال في الوصول إلى الحلول المناسبة» ناجم عن قدرة هؤلاء على إدراك 
المظاهر الرئيسية للمهمة التي تتطلب نوعاً من الحل الاستبصاري» في حين 
يفشل الدجاج في ذلك» لعدم توافر القدرة على «إدراك» هذه المظاهر 
و «التبصر» فیها. 


ويترتب على العضوية في تجارب أخرى وصل قضيبين (لإطالة اليد) أو 
وضع صندوقین فروفق بعضهما (لإطالة القامة) لتشکیل أداة تمکہا من الوصول 
إلى المدف . إن ملاحظة سلوك العضويّة في مثل هذه الأوضاع المشكلة» يبين 
بوضوح قدرة ذه العضوية على إدراك الثيرات التي ينطوي عليها الوضع 
المشكل» وظهور الحل عل نحو سریع ومفاجی ء ومکتمل . إل سرعة الحل 
وفجائیته واکتماله يوحي بسلوك العضوية الاستبصاري › وقيامها بإعادة تنظيم 
المحاولة والخطأًء كا يدعي الارتباطيون. وإنما تمتدي إلى الحل فجأةء وذلك 
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نتيجة «التبصر» فى في الوضع ؛ وإدراك العلاقات المختلفة التي يكن ان تقوم بين 
مثيرات أو مكونات هذا الوضع 

تعرض التفسيران الارتباطي والجشتالتي لحدل طويل» غير أننا لسنا 
بصدد هذا الجدل هناء وإنغا بصدد بيان وجهات النظر المختلفة التي يتخذها 
الباحثون في موضوع تفسير التفكير وحل المشكلةء ويعود هذا الاختلاف 
جزئياً» إلى طبيعة المشكلات موضوع الدراسة» والإجراءات التبعة فيهاء كا 
يعود إلى طبيعة المتعلم موضوع الاهتمام . 


- جاه معالجة المعلومات 

يجاول أصحاب هذا الاتجامء ك رأينا سابقاًء تنظبر الحوادث 
السيكولوجية حيعها > انطلاقاً من الافتراض القائل بوجود تشابه بين النشاط 
المعرفي الإنسانيي وطرق برمجة الحاسبات الإلكترونية وعملها. لذلك يجحاولونء 
لدى تفسير عمليات التفكير وحل المشكلة» استخدام بعض التصميمات 
المتبعة في برامج الكومبيوتر» وذلك من خلال تحديد الخطوات المتضمتة في أي 
نشاط تفكيري » وجدولة هذه الخطوات في تسلسل مناسب» يتفق مع تسلسل 
العمليات التفكيرية التي يكن أن يستخدمها المتعلم لدى مواجهة مشكلة 
معينة» ومن ثم تجريب هذه الخطوات في كومبيوتر تمثيلي لمعرفة مدى نجاحه في 
محاكاة النشاط التفكيري للإنسان إن مدى قدرة الكومبيوتر على النجاح في 
محاكاة النشاط التفكيري للفردء يزود الباحث بمزيد من الفهم حول غوذج 
نظر ي لتقسبر هذا إلنشاط )1977 (Dominowski,‏ . 


وقد قام بعض الباحثین (1963 ,kyی0veاه×‏ 4مھ )8i0۸‏ بتطویر بعض 
البرامج التي تتضمن بعض أوضاع تعلم حل المشكلة» كإكمال سلاسل 
الأحرف التي تتطلب استخدام مجموعة محددة من القواعد والعمليات للوصول 
إلى الحلء والتي تنطوي عموما على المظاهر الرئيسية التالية : 
أ - قدرة البرنامج على التعرف إلى الحروف المكونة للسلسلة وتمييزها. 
ب _ قدرة البرنامج على اكتشاف الفوائد أو النظم أو العلاقات التي تحدد نغط 
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بناء السلسلةء وذلك من خلال البحث الدوري التكرر في هذه 

السلسلة. 
ح _ قدرة البرنامج على الوصول إلى الحل الصحيح. 

إن نجاح الكومبيوتر التمثيلي في أداء هذه العمليات» يكن الباحث من 
وضع تصور نظري للنشاط المعرفي الذي ا أثناء حل المشكلة. 
ولكن على الرغم من المعرفة التي يمكن أن توفرها مادج معالحة المعلومات› 
والتي تساهم في زيادة معرفتنا وفهمنا للسلوك البشري» فإنا لا تبرر صدق 
الافتراض الأساسي الذي تقوم عليه» وهو التشابه بين عمل الكومبيوتر 
والنشاط السيكولوجي لللإنسان. إن هذا الافتراض لا يكن قبوله على نحو 
مطلق» لوجود العديد من المتغيرات الأخرى» كالدافعيةء والانتقال» واللغةء 
والخبرات» والشخصية» والتي تساهم بدرجات متفاوتة في النشاط التفكيري 
البشري . إن الكومبيوتر غر قادر على التكيف مع المشكلة التي تواجهه - كا 
هو الحال بالنسبة للإنسان - وإنما يارس العمليات التي يفرض عليه المبرمج 
القيام اء في حين لا يستطيم العلم في غرفة الصف التحكم با خیرات 
التعلمية أو الحصيلة السلوكيّة لطلابه» لعدم قدرته على معرفتها أصلاء لذلك 
فإن أية محاولة» يقوم مها المعلم» > لبرتجة طلابه حسب مادة ة تعلمية معينةء 
يکن ان د تؤدي إلى العديد من النتائج غير المتوقعة» والتي تقع خارج نطاق 
برجة المعلم وضبطهء الأمر الذي طم تساۋلات عديدة حول مدى فاعلية 
مماذج معالحة المعلومات في التعلم الصفي الدافعي » وتسهيل هذا التعلم على 
نحو عملي وإجراثي . 


بعض التطبيقات التربوية 


تمن دراسة طبيعة التفكير وحل المشكلة من استنتاج العديد من 
المبادىء التي تفيد المعلم في تعزيز تعلم حل المشكلة عند طلابه» ونتناول فيا 
يلي بعض أهم هذه المبادىءء والتي يکن أن تكون مجدية في تحسين هذا النوع 
من التعلم» في الأوضاع التعلمية المدرسية. 
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| - تدریب الطلاب على فهم المشكلة 

قد تېدو ضرورة فهم المشكلة قبل القيام ہا لحل» مرا واضحاً للغايةء 

أن الصعوبات الأساسية التي تواجه التعلم في الوضع المدرسي» تنجم 
عموماً عن عدم فهمه للسشكلة الي بواجهياء وعدم قدرته على تحلیل هذه 
المشكلة» والوقوف على مكوناتها الأساسية» الأمر الذي لا ييكنه من تكوين 
تصور واضح عنها. وريا يعرف العلمون أكثز من غيرهم» أن ضعف أداء 
بعض الطلاب في الامتحانات المدرسية» يعود في كثير من الحالاتء إلى 
التسرع في الاستجابة» والناجم عن فشل الطلاب في تحليل السؤال وفهمه 
قبل اتخاذ قرار الإجابة. وتشير خبرات الطلاب التعلميّةء أم يجيبون أحيانا 
عن سؤال غير السؤال الذي يطرحه الامتحان. لذا جب تدريب الطلاب على 
عدم الإجابة قبل فهم المشكلةء وتحليلها إلى مكوناتما الأساسيةء وفهم المدف 
الذي ترمي إليه» كا جب تدريبهم على استخدام بعض القرائن والملحكات أ 
الاستراتيجيات الي 0 من تقوم مدی فهمهم للمشكلةء لعرفة ما إ 
کان فهمهم صحیحاً آم لا 
۲ - تدريب الطلاب على تذكر المشكلة. 

قد يفشل الطالب» رغم فهمه للمشكلة التي هو بصددهاء ي في إنتاج 

الاستجابات الصحيحة»ء وقد ينتج ذلك عن فشله في تذكر المشكلة _ أي تذكر 
موضوعها ومکوناتہا وهدفها - لدی انہماكه في البحث عن الحل. وتتبدّى هذه 
الظاهرة على نحو جليّ» في الأسئلة المقالية» وني المشكلات المعقدة نسبياً 
وذات الأبعاد المتعددة. إن استخراق الطالب في الحل» دون الرجوع إلى نص 
المشكلة الأصليء قد يؤدي به إلى الانحراف عن الهدف المرغوب فيه» 
والانشغال في البحث عن إجابات لا علاقة ها بالمشكلة. لذا جب تدريب 
الطلاب على الرجوع بشكل دوري إلى نص المشكلة الأصلي» وقراءته من 
جديد» لكي يتأكدوا أن الاجم ومعالجاعمم» تتناول موضوع المشكلة 
الرئيسي . 


۳ - تدريب الطلاب على توليد الفرضيات البديلة 
محاول بعض الطلاب استخدام فرضية واحدة» أو طريقة واحدةء في 
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بحثهم هن جل للمشكلة التي يواجهونها» وقد تكون هذه الفرضية أو الطريقة 
غير مجدية في إنتاج ا لحل المطلوب» مما يؤدي إلى قناعة المتعلم بعدم قدرته على 
إجاد الحل. لذا يجب تدريب a‏ الممكنة. وذلك 
0 عدد من الفرضيات أو الحلول البديلةء وعلى استخدام أكثر من 
طريقة أ و أسلوب في الوصول إلى الحل. ومن المفيد بها الصددء تدريب 
الطلاب على البدء باختبار البسيطة» ثم الانتقال إلى اختبار 
الفرضيات الأكثر تعقیداًء ف حال فشل تلك الفرضيات . ومن المفيد كذلك› 
تدریبهم على استخدا م أساليب تقوم الفرضيات › وإنتاج الفرضيات البديلة 
أو الحديدة. لأن قدرة المتعلم على توليد ارت البديلة واختبارهاء 
وعدم استخدام استراتیجیات وأساليب متنوعةء يعوق تعلم حل المشكلة إلى 
حد کبیر. 


٤‏ - تدريب الطلاب على اكتساب استراتيجيات التغلّب 

تشير استراتيجيات التغلب إلى طرق التعامل مع الصعوبات الناتة عن 
الشعور بالفشل والإحباط» والمرافق عادة لعمليات حل المشكلة» وقد يؤدي 
هذا الشعور أحياناً إل لى الشعور بالعجز والعزف عن البحث عن الحلول 
اممكنة. لذلك يحب تدريب الطلاب على استراتيجيات مواجهة الصعوبات 
والتغخلب عليها. إن الدافعية المتطرفةء أو المثابرة الاليةء الناجحة عن الشعور 
بالإحباط والرغبة في النجاح ٠‏ تتعلق بمفهوم الذات» والتي تتجسد في 
تکرار تمارسة العادات أو أو الأساليب أو المهارات القديةء تعوق 
إمكانية الوصول إلى البدائل أو الحلول المناسبة. وإن تدريب الطلاب على 
مرونة التفكير» وتقبل بعض الفحوص» والانفتاح على الأساليب 


ألحديدة ألتوافرة» کہم من تجأوز الكثير من الصعوبات التي تواجههم 
حل المشكلة. 


- تدريب الطلاب على تقويم الفرضية النهائية 
قد تکون الفرضية النهائية التي تم اختيارهاء غير عمليّة أو غير قابلة 
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إعادة تقويم الفرضية النهائية» قبل الاعہماك في سلسلة الأداء الخاصة بالحل» 
لمعرفة مدى فاعليتها من الوجهة التطبيقيةء لأن الكثير من الفرضيات» غير 
عملية» رغم معقولیتها أو صدقها الظاهري . 


خلاصه 


الفهرم قاعدة معرفية تمكن الفرد من تحديد صفة تصايفية معيلة ويشبر 
الصفات» وتدل عل خصائص الفهوم أو مظاهره العلاقية . والقواعدء وتشير 
إلى الطرق التي تنتظم بها صفات المفهوم . وتنتظم هذه الصفات طبقاً لعدد 
من القواعد آھمهاء قاعدة الإثبات» وقاعدة الاقترانء وقاعدة التضمين 
اللااقتراني». والقاغدة الشرطيةء وقاعدة الشرط المزدوج . 

يؤثر في تعلم المفهوم عدد من العوامل أهمهاء أمثلة الممهرم الإيجابية 
والسلبية » وصفاته العلاقية واللاعلافية . وطبيعته المادية ‏ التجريدية» والقواعد 
المنظمة لصفاته ٠»‏ واستراتيجيات التغذية الراجعة المستخدمة أثناء التعلم . 


يفسر السلوكيون تعلم المفهوم تمباديء التعلم الإشراطي (الكلاسيكي 
والإجرائي) ويرون فيه حالة خاصة من حالات تعلم التمييز والتعميم. أما 
المعرفيون فيۆکدون ف تفسیراتہم لتعلم المفهوم عل دور بعضص العمليات 
العقلية› کوضع الفروض واخحثیار الحل المناسب والتحقق S2‏ صدقه . 

يشل التفكير أكثر النشاطات العرفية تعقيداً أو تقدماًء وينجم عن قدرة 
الكائن البشري على معالجة الرَموز والفاهيم واستخدامها بطرق تكنه من حل 
المشكلاتء وينطوي حل المشكلة على مجموعة من العمليات التفكيرية يكن 
من معلومات حوها. ومرحلة توليد الأفكار العلاقية وغير العلاقية وتكوين 
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الفرضيات . ومرحلة اتخاذ القرار بالفرضية المناسبة وأخيرأً» مرحلة اختبار 
الفرضيّة المختارة وتقويمها. 

يفسر الارتباطيون التفكير وحل لمشكلة بارتباطات بين المثيرات 
والاستجابات» ويرون فيهيا سلوكاً مضمراً لعمليات المحاولة والخطأء وينطبق 
عليها ما ينطبق على تعلم المفهوم (التمييز والتعميم). ويؤكد الجشتاليتون في 
تفسيرهم للتفكير وحل المشكلةء علل مفهوم الاستبصار الذي ينجم عن إعادة 
تنظيم المجال الإدراكي للفرد. ويحاول أصحاب اتجاه معالحة المعلومات تفسير 
التفكير واستراتيجيات حل المشكلة بالية عمل الحاسبات الإلكترونية. 
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- طبيعة الانجاهات 

۔ مکونات الاتجاهات 
المكون العاطفي . 
المكون المعر في. 
الکو ن السلو کي 

- خصائص الاتجاهات . 
- الاتجاهات تكوينات افتراضية . 
الاتجاهات تاج التعلم . 
ثبات الاتجاهات وتغيرها. 
الاجاحهات خددة بموضوعاعا. 
الاتجاهات ذات أهمية شخصية اجتماعية 
الاتجاهات إقدامية - إحجامية . 
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وظائف الاتجاهات . 
- وظيفة منفعية . 
- وظيفة تنظيمية ‏ اقتصادية . 
- وظيفة تعبيرية. 
- وظيفة دفاعية . 
- تعلم الاتجاهات . 
- تغير الالجاهات . 
- الاجاهات نحو المدرسة. 
- اقيم . 
- تعلم القيم . 


- تغير القيم والعوامل المؤثرة فيها. 


- القبم والسلوك الأخلاقي. 


ثبات السلوك الاخلاقي وتعميمه. 


- متغيرات السلوك الأخلاقي. 
- الذكاء, 
- السنْ. 
- الجلس . 
- معايير الحماعة . 
- الدافعية . 
- اتجاهات الترببة الأخلاقية. 
الاتجاه التلقيني . 
- الاتجاه المعرفي . 
الاجا التوضيحي . 
- تطبيقات تربوية. 
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يزداد التحام المربين بالدور اهام الذي تلعبه العوامل العاطفيّة» 
كالمشاعر والانفعالات والاتجاهات والقيم في العملية التربوية وأثرها في التعلم 
أو إعاقته. وقد رأينا في الفصل الثالث» عند مناقشة تصنيف الأهداف 
التربوية» ضرورة النظر إلى المتعلم ككينونة أو شخصية موحدة ومتكاملةء 
وتنطوي على جوانب معرفية (تذكر واستدلال ومحاكمة وتقويم . . .) وجوانب 
عاطفية (مشاعر وميول واتجاهات وقيم. . .) وضرورة وضع أهداف تعليميّة 
تتناول هذه الحوانب حميعهاء للمساهمة في تحقيق تكامل شخصية التعلم على 
النحو الأفضل . 
ولكن على الرغم من اعتراف التربويين بأهمية المجال العاطفي في تعلم 
الفرد وتطوير شخصيته» فإن النظم التعليمية والتربوية السائدة تنزع إلى 
التأكيد على تطوير مهارات المجال المعرني» أكثر من نرعتها إلى التأكيد على 
تطویر مهارات المجال العاطفي . وقد يعود ذلك إلى عدد من الأسباب أهمها: 
١‏ إن تباين الناس في تحديد أهداف المجال العاطفي» أكبر من تباينہم في 
تحدید أهداف المجال المعرفي» ففي الوقت الذي بختلف فيه هؤلاء عل 
تعليم بعض القيم والاتجاهات» قد لا بختلفون على تعليم بعض المهارات 
المعرفية » كالفهم أو التفكير أو حل المشكلة. 

۲ - اختلاف الناس فيا يتعلق بتحديد المؤسسات المجتمعيَة المسؤولة عن تعليم 
الاتجاهات والقيم» وما إذا كانت هذه المسؤولية مناطة بالأسرة أو المدرسة 
أو رجال الدين. . . الخ. 


۳ صعوية تحديد مضمون الاتجاهات والقيمء نظراً لا تنطوي عليه من طابع 
ذاتي» الأمر الذي يؤدي إلى صعوبة التعرف إليها وقياسها. 

4 عدم القدرة على التعرف إلى آثار التعلم العاطفي في فترة زمنية قصيرة» 
لأن هذه الآثارء لا تتبدى بعد الانتهاء من التعلم مباشرةء كا هو الحال 
بالنسبة لآثار التعلم المعرفي» بل لا بد من مرور فترة زمنيّة طويلة نسياً 
للتعرف إلى مدى تحقق أهداف التعلم العاطفي . 

ولكن على الرغم من هذه الصعوبات» لا بد من الاعتراف بأن ميول 
الفرد واتجاهاته وقيمهء ليست إلا نتاجاً للتعلم المدرسي وغير المدرسي على 
حد سواء لذلك لا بد من انطواء الأهداف التربوية على أهداف تعليميّة 

عاطفية للأسباب التالية : 

١‏ تلعب العوامل العاطفية دوراً هاماً في التعلم والأداء» فمشاعر الطلاب 
واتجاهاتم نحو المادة الدراسية والنشاطات المدرسية الأخرىء وكذلك 
اتجاهاتہم نحو زملائهم ومعلمیهم وأنفسهم» تؤثر قدرتہم على انجاز 
المهام التعليميةء وعلى تحقيق الأهداف التعليميّة المرغوب فيها ز١0‏ 8) 
and Pikunas, 1977)‏ . ٍِ 

۲ - تؤثر العوامل العاطفية أو غير المعرفية في قدرة الطالب على المساهمة في 
حياة اجتماعية فعالةء لذا جب أن يتعلم التفاعل مع الآخرين» وانجاز 
علاقات تفاعلية متنوعة معهم» رغم الفروق الفردية الموجودة بينهم» أي 
جب على الطالب أن يدرك طبيعة الفروق بين الأفرادء وأن يتعامل معهم 
على نحو مثمر» في ضوء ما يتصفون به من قدرات وخصائص متباينة . 

۳ - تقوم العوامل العاطفية بدور هام في تحقيق ما يسمى بالرضا المهني» لذلك 
جب تأهيل الطالب على نحو يشعره بتعة العمل الذي يقوم به وبأنه 
يستخل طاقاته وإمكاناته جيعها عل الوجه الأكمل» وأنه يساهم في إنجاز 
حياة فعالة في المجتمع الذي يعيش فيه» وبتعبير آخر» تساهم العوامل 
العاطفية في زيادة قدرة الفرد على تحقيق ذاته» وقد يكون هذا الهدف 
أحد أسمى الأهداف التربوية . 


۷ 


Sas 


٤‏ - تؤثر العوامل العاطفية في قدرة الفرد على التكيف مع الحياة وما يستجد 
عليها من شروط لذا يجب تزويد الطالب بالقدرة على مواجهة التغيرات 
وتعديل سلوكه على نحو يتفق مع هذه التخيرات» لإقامة حياة صحية 
وتكيفية وفعالة . (1974 ,#«ره8) , 

ونظراً | هذه الآثار المتعددة التي يكن أن يحدثها التعلم العاطفي» 
سنتناول في هذا الفصل مناقشة طبيعة الاتجاهات والقيم› وطرق نوها 

وتطويرهاء وأساليب تعليمها. 


طبيعة الانجاهات 


تشير الاتجاهات إلى نزعات تؤهل الفرد للاستجابة بأنماط سلوكيّة 
محددة» نحو أشخاص أو أفكار أو حوادث أو أوضاع أو أشياء معينة» وتؤلف 
نظاماً معقداً تتفاعل فيه مجموعة كبيرة من المتغيرات المتنوعة. وأن أية حاولة 
لتحليل طبيعة الاتجاهات أو ديناميكيتهاء سينطوي على تبسيط محل هذه 
الطبيعة . ولعل أفضل طريقة للوقوف على طبيعة الاتجاهات» دون إخلال 
فيهاء هي أن ننظر إليها من خلال مكوناتما وخصائصها ووظائفها ,رادهN)‏ 
(1982 . 


مكونات الاجاهات 


ينطوي الاتجاه على ثلاثة مكونات أساسية هي : 
أ - المكون العاطفي : 
يشير هذا المكون إلى أسلوب شعوري عام» يؤثر في استجابة قبول 
موضوع الاتجاه أو رفضه» وقد يكون هذا الشعور غير منطقي على الإطلاق. 
فقد يقبل الطالب على مادة اران أو يرفضهاء دون وعي منه للمسوغات 
التي دفعته إلى الاستجابة بالقبول أو الرفض . 
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ب - المكون المعرفي: 

يدل هذا المكون على الجحوانب المعرفية التي تنطوي عليها وجهة نظر 
الفرد ذات العلاقة بموقفه من موضوع الاتجاه» وتتوافر هذه الجوانب عادة من 
خلال المعلومات والحقائق الواقعيّة التي يعرفها الفرد حول موضوع الاتجاهء 
فالطالب الذي يظهر استجابات تقبلية نحو الدراسات الاجتماعية مثلاء قد 
يلك بعض العلومات حول طبيعة هذه الدراسات» ودورها في الحياة 
الاجتماعية» وضرورة تطويرها لإنجاز حياة مجتمعيَّة أفضل» وهي أمور 
تتطلب الفهم والتفكير والمحاكمة والتقويم . . الخ. 
ج - المكون السلوكي : 

يشير هذا المكون إلى نزعة الفرد للسلوك وفق أنماط محددة في أوضاع 
معينة . إن الاتجاهات تعمل كموجهات للسلوك» حيث تدفع الفرد إلى العمل 
وفق الاتجاه الذي يتبنامء فالطالب الذي يلك اتجاهات تقبليّة نحو العمل 
المدرسي » يساهم في النشاطات المدرسية المختلفة» ويثابر على أدائها بشكل 


تتباين مكونات الاتجاه من حيث درجة قوتها واستقلاليتهاء فقد يلك 
شخص ما معلومات وفيرة عن موضوع ما (المكون المعرقي). غير أنه لا يشعر 
حياله برغبة قوية (المكون العاطفي) تؤدي به إلى اتخاذ أي عمل حياله 
(المكون السلوكي). وعلى العكس» فقد لا يلك الشخص أية معلومات عن 
هذا الموضوع» ومع ذلك يتفانى في العمل من أجلهء إذا كان يلك شعوراً 
تقبلياً قوياً نحوه. وفي جميع الأحوال» لا يكن الاستدلال على الاتجا من 
خلال سلوك ظاهري يديه صاحب الاتجاهء وتوحي الدلائل عموماً» بأ 
الاتجاهات ذات المكونات العاطفية القوية» تؤدي إلى أنماط سلوكية معينة» 
بض النظر عن وصوح هذه الاتجاهات أو صدقها من الوجهة المعرفية . 

خصائص الانجاهات 

تتصف الاتجاهات ببعض الخصائص التي تميزها عن بعض العوامل غير 

المعرفية الأخرى» وأهم هذه الخصائص هی : 
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أ - الاتجاهات تكوينات افتراضية 

تعتبر الاتجاهات تكوينات افتراضية يستدل عليها من السلوك الظاهري 
للفردء ويعتبرها بعض الباحثين متخيرات متوسطة تصل بين موضوع الاجا 
واستجابة الفرد له فالطالب الذي يلك اتجاها تقبليا نحو مادة دراسيّة 
معينة» يستجيب ها بأنغاط سلوكية معيّنة تنبي باتجاهه هذاء كصرف المزيد من 
الوقت في دراستهاء أو الرجوع إلى بعض المصادر الأخرى غير كتابه 
المدرسي . . الخ وهذا يعني أن الاتجاه في ذاته غير موجود» وإنغما نضطر 
لافتراضه من أجل تفسير بعض الأنغاط السلوكية التي يارسها الفرد في أوضاع 
معينة» ومن أجل التنبؤ هذه الأنغاط في الأوضاع المشاة . 
ب ۔ الاتجاهات نتاڄج التعلم : 

يكتسب الفرد اتجاهاته بالتعلم عبر عملية التنشئة الاجتماعية. وقد يتم 
تعلّم بعض الاتجاهات على نحو لا شعوري أو غير قصدي . إن شعور الفرد 
بالميل إلى بعض الأفراد أو الحماعات الذين يشتركون معه في اللغة والثقافة 
والدين والعرق» يتكون في كثير من الأحيان دون معرفة كبيرة بالأسس أو 
القواعد التي أدت إلى مثل هذا الشعور. وبالمقابل» يكن أن يتعلم الفرد 
بعض الاتجاهات الأخرى على نحو قصدي أو شعوري» فاليل إلى بعض 
الأشخاص أو الأفكار أو الموضوعات أو الرغبة عنهاء قد يكون نتيجة تفكبر 
ومعرفة» لأنها تحقق لصاحبها بعض الأهداف ذات العلاقة بفهوم الذات 
لديه . 


ج ثبات الا تجاهات وتغيرها: 

تتباين الاتجاهات من حيث قوة ثباتها أو مدى قابليتها للتغير. ومن 
العروف ان بعض الاتجاها» وبخاصة تلك الاتجاهات التعلمة في مراحل 
مبكرة من العمر» هي أكثر باتاً وأقل تعرضاً للتغير أو التعديل من بعض 
الاتجاهات‌الأخرى .كا أن الاتجاهات» ذات الصيغة العاطفية الأقوى» هى أكثر 
ثباتاً من الاتجاهات ذات الصبغة العاطفية الأضعف. وني جيم الأحوالء 
يمكن للاتجاهات أن تتغر أو تتعدل في ظروف معينةء تمكن الفرد من مواجهة 
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خبرات حياتية جديدة» كتغيير الجماعة التي ينتمي إليهاء أو تغيبر أوضاعه 
الخاصة. 


د - الاتجاهات معددة بموضوعاتا على نحو مباشر : 

ينطوي الاتجاه على علاقة بين فرد وموضصوع ما وقد يكون هذا 
الموضوع شخصاً أو فكرة أو حاداً أو وضعاً أو شیا ودد الموضوع سلوك 
الفرد بطريقة مباشرةء بحيث يسلك بطريقة معينةء نحو موضوع معين» وي 
وضع معين؛ وهذا ر يعني أن الاتجاهات أقل تجريداً وعمومية من المثل أو 
القيم . 

الاتجاهات ذات أهمية شخصية ‏ اجتماعية : ۰ 

يؤثر سلوك الشخص حيال الآخرينء والمدفوع باتجاه معين» في أساليب 
شعور هژلاء بأنفسهم» فإذا كان لدى الفرد اتجاهات إحابية نحو أشخاص 
آخرین› واستجاب هم ككائنات ودية ومتعاونة ومنفتحة» فمن المحتمل أن يعبر 
هؤلاء الأشخاص عن هذه الخصائص بشكل حر ومستقل» وأن يكونوا 
اتجاهات إيجابية نحو أنفسهم. وعلى العكس. إذا كان اتجاه الفرد نحو 
الآخحرين سلبياًء واستیجاب هم ککائنات غير ودودة» وغير صادقة وغر 
خلصة» فقد يواجهون مشاعر الانعزال والنبذء ويفقدون القدرة على التفاعل 
ا ت الناس وتبادل المشاعر والأفكار. لذلك تعتبر الاتجاهات ذات أهمية 

اجتماعية» لأنہا تو تور ثري علاقات الفرد بالاخر ب وبالذات . 


و - الاتجاهات اقدامية - تجنبية : 

قد تتسم بعض اتجاهات الفرد بالاقدام أو الامجابية» فتجعله يقترب من 
موضوعاتهاء وقد تتسم اتجاهات أخرى بالتجنبية أو السلبيةء فتجعله يتجتّها 
ويرغب عها. إن الاتجاه الإقدامي نحو الدين» يدفع بصاحبه إلى عمارسة 
تعليمات الدين وشعائره» والعكس صحيح. وقد يواجه الفرد بعض أنواع 
الصراع ني اتجاهاتهء كأن يملك اتجاهاً إبجابياً نحو تحرر المرأة أو مساواتما 
بالرجلء ويمنع في الوقت ذاته زوجته أو ابنته من العمل أو الدراسة. إن 


التطابق بين السلوك والاتجاه» هو الأصل في الاستدلال على الاتجامات 
(Klausmeier, 1975) nıl‏ „ 


و ظائف الاتجاهات 


تؤدي الاتجاهات عدا من الوظائف على الستوى الشخصي 
والاجتماعي › بحيث تكن الفرد من معالجة الأوضاع الحياتية المختلفة على 
نحو مثمر وفعال» وأهم هذه الوظائف هي : 
ا وظيفة منفحية : 

تشير هذه الوظيفة إلى مساعدة الفرد على إنجاز أهداف معينةء تمكنه 

من التكيف' مع الحماعة التي يعيش معهاء لأنه يشكل اتجاهات مشامة 

لاتجاهات الأشخاص اهامين في بيثته. الأمر الذي يساعده على التكيف مع 
الأرضاع الحياتية المختلفة والنجاح فيها» وذلك بإظهار اتجاهات تبين تقبله 
لمعاير الحماعة وولاءه ها 
ب . وظيفة تنظيمية واقتصادية ؛ 

ر طبقاً للاتجاهات التي يتبناها إلى فئات من الأشخاص أو 
انکر ا و الحوادت أو الأشياء أو أو الأوضاع» وذلك باستخدام بعض القراعد 
البسيطة المنظمة التي تحدد سلوكه حيال هذه الفئأاتء دون ضرورة اللجوء إلى 
معرفة جيع المعلومات الخاصة بالموضوعات أو البادىء السلوكية التي تمكنه من 
الاستجابة للمثيرات ت البيئية التباينة على نحو ثابت ومتسق» وتحول دون ضیاعه 
في متاهات الخبرات الجزئية . 

ج - وظيفة تعبيرية : 

توفر الا تجاهات للفرد فرص التعبير عن الذات وتحديد هوية معينة في 
الحياة المجتمعية» وتسمح له بالاستجابة للمثيرات البيئية على نحو نشط 
وفعال» الأمر الذي يضفي على حياته معنى هاماًء ويجنبه حالة الانعزال أو 
اللامبالاة. 
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ده - وظيفة دفاعية : 

تشير الدلائل إلى أن اتجاهات الفرد ترتبط بحاجاته ودوافعه الشخصية 
کشر من ارتباطها بالخصائص الموضوعية أو الواقعية لموضوعات الاتجاهات. 
لذلك قد يلجأ الفرد أحياناً إلى تكوين اتجاهات معينة لتبرير بعض صراعاته 
الداخلية أو فشله حيال أوضاع معينة » للاحتفاظ بکرامته وثقته بنفسه» أي 
آنه يستخدم هذه الاتجاهات للدفاع ذاته . 


تعلم الاتجاهات 


إن الاتجاهات أغاط سلوكية يكن اكتسابما وتعديلها بالتعلمء وتخضع 
للمبادىء والقوانين التي تحكم أناط السلوك الأخرى. فقد تتكون بعض 
الاتجاهات باللاحظة والتقليدء حيث يشكل الآباء وا لمعلمون وبعض الراشدين 
والأخوة والأقران» نغاذج يعمل الطفل على ملاحظة سلوكها وتقليده. وقد بين 
باندورا (1969 )Bandura,‏ ان العديد من الأنغاط السلوكية والاتجاهات يكن 
اكتسابها بججرد ملاحظة سلوك النموذج وتقليده» وهذا يوحي بأهميّة الدور 
الذي يكن أن يلعبه المعلم كنموذج في تشكيل بعض الاتجاهات المعيّنة عند 
طلابه» إذ لا يقتصر تاأثيره على الجانب المحرفي فقط» بل يتناول الجانب 
العاطفي أيضاًء وقد يتأثر الأطفال بسلوك سملم کر ن تأثرهم باقواهم 
(1982 ,لاسة۷) فالمحاضرة التي تتناول العدل أو الحتق أو الخ لا ل 
اتجاهات إجابية عند المتعلم نحو هذه المغاهيم» إذا كان عرضة للظلم أو 
أو العدوانء لذا جب تزويده بنماذج تمارس الاتجاهات المرغوب فيها عا نحو 
فعلي» وعدم الاقتصار على الأسلوب الوعظي أو الخطابي فقط . 


وقد تتكون اتجاهات أخرى نتيجة التعلم الإشراطي بنوعية الاستجابي 
والاجرائي . فالعديد من الاتجاهات السليية والامجابية تتطور لدى تلاميذ 
المدارس» وبخاصة في المرحاتين الابتدائية وما قبل الابتدائية» من خلال 
إشراط بعض الخبرات الانفعالية السارة وغير السارة ببعض الأوضاع التعليمية 
والمدرسيةء الأمر الذي يردي إلى إقبال هؤلاء التلاميذ على المدرسة أو 
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إحجام عنہا. إن إن المعلم المرح والمتسا مح والمتحمس› ينمي اتجاهات إجابية 

نحو العمل المدرسي عند تلامیذه. بينم يؤدي المعلم الساخر والمتهكم 
والعقاي إلى تنمية اتجاهات مضادةء قد تستمر عند صاحبها فترة زمنية 
طويلة . ويلعب التعرير ز دوراً هاما جداً في اكتساب الاتجاهات المرغوب فيها 
وتقويتهاء ف حين يؤدي العقاب أ و إيقاف التعزيز إلى إضعاف الاتجاهات غر 
المرغوب فيهاء وهذا يشير إلى ا إدراك ا لآلية التعزيز وتقنياته 
واستراتیجیات استخدامه في تکوین اتجاهات إمجابية عند طلابه. 


على الرغم من أن الاتجاهات ثابتة نسبياًء وتقاوم التغير» إلا نها عرضة 
للتعديل والتغرء نتيجحة للتفاعل المستمر بین الفرد ومتغيرات بيئته› ولإأعادة 
تقويم الاتجاهات التعلمة في ضوء ما يستجد على بيئة الفرد من ظروف ‏ او 
شروط . وتتاثر عملية تغيير الاتجاهات بمجموعة من العوامل» بعضها يتعلق 
بالفرد ذاته» فكلا کان هذا الفرد أکثر انفتاحاً على الخبراتء کان آکثر تقل 
لتعديل اتجاهاته» وبعضها يتعلق بموضوع الاتجاه ذاته» فكلا كان هذا 
وس أكثر التصاقً بذات الفرد أو شخصيته› کان الاتجاه أقل عرضة للتغر 
أو التعديل» فاتجاهات الفرد نحو دينه ُ عرقه أو ثقافته» أقل عرضة للتغر 
من اتجاهاته نحو وسائل المراصلات أو استخدام التكنولوجيا في الحياة 
المجتمعية . وتتعلق بعض رامل الاعرى. بالفرد القائم على تغيير الاتجاهء 
موضوع الاهتمام» فالآب أو المعلم أكثر أثرا في تغيير اتجاهات الأطفال من 
الراشدين الآخرين . 
يعتمد بعض أساليب تغيير الاتجاهات على الجانب المعرفي» وتنطوي 
على استخدام الحجج النطقية وشرح العلومات والحقائق الموضوعية الخاصة 
يجوضوع الاتجاهء كا يعتمد بعض الأساليب الأخرى على الحانب العافيء 
وتتضمن عملية استثارة دوافع ا وانفعالاته وعواطفه وتوجيهها نحو أو ضد 
موضوعات معينة» غير أن اة ا ي أسلوب تتوقف على التوفيق بين مفهوم 
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الذات الراهن للفرد» وطبيعة الاتجاه موضوع التعديل أو التغيير» فالأسلوب 
المعرني لا يغدو فعالا إلا إذا اتصف التعلم بعقل مفتوح وتقبل للحقائق 
الموضوعية والمعلومات الواقعيةء وقد يصبح أثر هذا المفهوم محدوداً نسبياًء إذا 
كان المكون العاطفي للاتجاه المرغوب في. تعديله قوياً وسائداًء أو كان موضوع 
الاتجاه ذا علاقة وثيقة بمفهوم الذات . 


يوصي علماء النفس عموماًء باتباع استراتيجية تدريجية في تغيير 
الاتجاهات. لأن هذه الاستراتيجية فعالة وأثرها اكثر ثباتاً ودواماًء سواء كان 
الأسلوب المستخدم قائاً عل الحجج أو المنطق أو المعلومات أو اخقائی أو 
العواطف. كا يوصي هؤلاء العلماء بتوفير مناخ تساحي يتم فيه تغيير 
الاتجاهات» بحيث يتیح الفرصة للمتعلمين للاعتراف باخطائهم دون إحساس 
بالتهديد أو فقدان المكانةء فكلا كان المتعلم أکثر اطمتناناً کانت اتجاهاته أکٹثر 
مرونة وقابلية للتغير أو التعديل (1982 ,yاةM).‏ 


الاتجاهات نحو اللمدرسة 

يرى المربون أن تطوير اتجاهات ابجابية نحو المدرسة والنشاطات المتنوعة 
المرتبطة بهاء هو هدف هام تسعى التربية إلى تحقيقه عند الطلابء غير أن 
الواقع التعليمي » السائد في نظم مدرسية عديدة يشير إلى عدم انجاز هذا 
لدف على النحو المرغوب فيهء وقد يتبدى ذلك من خلال بعض الظواهر 
الملختلفة» كالتسرب» والتحصيل المنخفض. والغياب عن المدرسة» كا يكن 
أن يتبدى من خلال بعض الاتجاهات السلبية الى يطورها الطلاب نحو 
المعلمين والادة الدراسية والنظام المدرسي» حيث تشیر دراسات عدة إلى أن 
ميل الأطفال إلى المدرسة وحبهم للنشاطات المدرسيةء يتضاءل بازدياد عدد 
سنواتهم الدراسية (1982 , ,راuة۷).‏ وقد يعود ذلك إلى الخبرات غير السارة 
التي يواجهها المتعلم في حياته المدرسية» والتعلقة بالمعلم أو الهاج أو طبيعة 
النظام المدرسي . . . الخ. 


يشير هذا الواقع إلى أن المدرسة ليست وضعاً حايداً من حيث التأثير في 
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الطلاب واتجاهاتيم» لأن ما يجري فيها من حوادث يؤثر في إحساس الطالب 
بالأمن والكفاءة والقيمة الذاتية» وهي جوانب ترتبط على نحو وثيق بعملية 
تكوين الاتجاهات نحو المدرسة ., فالعلامات المدرسية التي يناها الطالب نتيجة 
أدائه لمهمة تعلمية معينةء تشكل احدى القرائن المامة التي تمكنه من معرفة 
موقف المعلم حياله» والتي تؤثر في أدائه المستقبلي» فعبر سلسلة طويلة من 
المهام التعليمية» يغدو الطالب قادرا على تحديد مستوى قدراته الخاصة بأداء 
مهام تعلمية معينةء الأمر الذي يؤثر في اتجاهاته المستقبلية نحو هذه المهام 
بشكل فعال. فقد تبين مثلاء أن تلاميذ الصف الثالث الابتدائي الذين 
يقعون في عداد أفضل ٠١‏ / من أقرانهم من حيث التحصيل في مادة 
الرياضيات» يلكون اتجاهات أكثر إمجايية نحو هذه المادةء من التلاميذ الذين 
یقعون ضمن أدنی ۲۰/ من أقراہم» کا تبن أن تباين هؤلاء التلاميذ في 
اتجاهاتهم نحو مادة الرياضيات قد استمر حتى نهاية المرحلة الثانوية ,1 0ه81) 
(1977. 


ولدى استمرار السنوات المدرسيةء› تتراكم لدى الطالب مجموعة من 
الدلائل التباينة ذات العلاقة بأدائه المدرسي» ويبدأ بتعميم هذه الدلائل على 
كفاءته المدرسية» ويحكم على نفسه بالنجاح أو الفشل» ومن ثم يسلك طبقاً 
هذا الحكم» الآمر الذي يشير إلى أثر الخبرات المدرسية» ليس في اتجاهات 
الطالب نحو المدرسة فحسب» بل في اتجاهاته نحو الذات أيضاً. 


وقد تناولت ,دراسات عديدة (Marjoribanks, 1976 Good, Biddle, and‏ 
19759 ,ام8 دراسة العلاقة بين التحصيل الدراسى واتجاهات الطلاب 
نحو المدرسة والذات» وبينت أن النجاح المدرسي يعزز الرضا بالنشاطات 
المدرسية ويزيد احتمالات النجاح المدرسي المستقبليةء کا يعزز مفهوم الذات 
عند الطلاب. في حين يؤدي الشعور بعدم الرضا والناجم عن الفشل 
المدرسي إلى تشكيل اتجاهات سلبية نحو العمل المدرسى والذات على نحو 
سواءء كالانعزال» وكراهية المدرسة. ۰ 
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القيم 

ل تحظ القيم» بسبب طبيعتها الذاتيّة» بالاهتمام العلمي الذي حظي 
به بعض موضوعات علم النفس الأخرىء رغم انا تشکل مکونا هاما من 
مكونات مفهوم الذات» ومحدداً رئیساً للسلوك الإنساني» فلكل فرد نظام 
قيمي هرمي» يحکم سلوکه» ویعکس بشکل أو آخر» حاجاته واهتماماته 
والنظام الاجتماعي والثقافي الذي يعيش فيه. وقد اختلف الباحثون في تحديد 
طبيعة القيم ومكوناتها» فمنهم من يعتبرها اتجاهات» ومنهم من يعتبرها 
أحكاماً تفضيليّة . وقد تعود صعوبة تحديد القيم إلى التداخل بين مفهوم 
القيمة ومفهوم الانجاءء وعدم القدرة على التمييز المطلق بين هذين المفهومينء 
ورا كان إيراد بعض الخصائص التي تيز القيمة عن الاتجاه» من أفضل 
الطرق المتوافرة حالياًء لإيضاح مفهوم القيمة على نحو أفضل» وفيا يلي بعض 

أهم هذه الخصائص : 

١‏ إن القيم أكثر عمومية وتجريداً وشمولاً من الاتجاهات» فهي لا تحدد 
بموضوعاتما على نحو مباشر» بل تحدد بمثل مجردة» تتجاوز الأوضاع أو 
الحالات الحزئيةء فموقف القرد من علم الفيزياء؛ محدد «اتجاهه» نحو 
موضوعات هذا العلم بالذات»ء أما موقفه من العلم وأثره في تطوير 
الخياة المجتمعية» فيحدد «القيمة» العلمية التي يتبناها هذا الفرد. 

۲ - إن القيم اكثر ثباتاً من الاتجاهات وأقل قابلية للتغبر منهاء وقد يعود ذلك 
إلى أن مستوى عقيدة الفرد بقيمة أعلى من مستوى عقيدته باتجاهاته» وإلى 
كون القيم أكثر أهمية في حياة الفرد والمجتمع . 

۳ تنطوي القيم عادة على جانب تفضيلي وأخلاقي» في خين يکن أن تكون 
الاتجاهات سلبية» لذلك يتناو الباحثون عادة مسألة القيم من خلال 
بحثهم في السلوك الأخلاقي . 

ملم التبم 
إن القيم نتاج لعمليات التعلم» وتحكمها مجموعة البادىء السيكولوجية 
التي تحكم آشکال التعلم لأر (Hamachek, 1979; Vander Zanden,‏ 


A 


(1980 فقد يكتسب الفرد قيمة كا يكتسب أنماط سلوكه الأخحرى» با لاحظة 
والتقليدء وينطبق عليها في هذه الحالة ما ينطبق على أشكال التعلم 
الاجتماعي الأخرى (1977 ,a٠ل«ة8)‏ والناتجة من تفاعل الفرد مع متغيرات 
بيثته» فالكثير من الأفراد» وبخاصة حديثي السن منهمء يقبلون بوجهات نظر 
آبائهم أو الأشخاص المامين في بيثتهم» وقد يكتسب الفرد بعض قيمه نتيجة 
مبادیء التعلم الإشراطي وأثر عمليات التعزيز والعقاب ف اکتساب بعض 
القيم دون أخرى» حيث يعمل التعزيز على تقوية السلوك القيمي المرغوب 
فيه» في حين يؤدي العقاب إلى إضعاف السلوك غير المرغوب فيه. 


ويرى باحثون أخحرون )1964 ùÎ (Krathwhl, bloom, and Masia,‏ 
اكتساب القيم محدث عبر عمليات تذويت ١٥اةzنلةءا"]‏ متسلسلة على نحو 
هرمي › وتتبدى في النشاطات السلوكية الدالة على مدى استغراق ر 
والتزامه بالقيم التي توجه هذه النشاطات وتدعم احكامه القيمية» وت 
هذه العمليات من خسة مستويات هي.٠‏ مستوی استقبال القيم› ومستوی 
الأستجاية للقيم» ومستوی تفضیل القيم› ومستوی تنظيم القيم» ومستوی 
الوسم بالقيم . وهو المستوى الذي يتضح باتفاق سلوك الفرد مع القيم الي 
ذوتہا وتبناها (راجع الفصل الثالث) . 


أما كولبرج (1973 ,#ا#طلاه) فيضع غغوذجاً هرمياً لتفسير تطور 
الأحكام الخلقية واكتساب القيم . يشير هذا النموذج إلى انتقال تدريجي من 
الاهتمامات الشخصية الأنانيّة إلى الاهتمامات والمسؤوليات الاجتماعية» ومن 
الاعتماد على مبادء ومعايبر خارجية» إلى الاعثماد على معايير ومبادىء 
داحلية ذاتية ومن التفكير ف النتائج الادية للسلوك» إلى التفكبر ف القيم 
والبادىء الإنسانية المطلقة . ویتم 8 الانتقال وفق ا مستویات هي› 
المستوى ما قبل التقليدي» ويشير إلى تأثر الفرد بالقواعد والتسميات التي 
تنسبها الثقافة للخبر أو الشر» ويا ينتج عن سلوكه من آثار مادية ملموسةء 
والمستوى التقليدي» ويشير إلى تأثر الفرد بتوقعات الأسرة وحاعات الأقران 
والمجتمع» بغض النظر عا يترتب على سلوكه من نتائج مادية مباشرة» 
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والمستوى ما بعد التقليدي» ويشير إلى تأثر الفرد بالمبادىء والقيم المجردةء 
وذلك تقديراً للقيم ف ذاتہا ومن أجل داتہا. (راجم الفصل الخامس) . 


تغير القيم والعوامل المؤثرة فيها 


لا كانت القيم نتاجاً للتعلم» فلا بد أن تتأثر بالعوامل التي تر في 
أشكال التعلم الأخرى» الأمر الذي يبيح الاستنتاج القائل بان الأفراد يتباينون 
في قيمهم نتيجة لتباينتم في العديد من العوامل الأخرى» كالسن والجنس 
والقدرات والخبرات التعلميّة والوضع الاقتصادي الاجتماعي والخلفية الثقافية 
(1982 ,راسة۷)» وقد بين بعض الدراسات أن الخبرات المدرسية تر فعلاً في 
تشکیل أو تخیبر أو تعديل القيم ذات العلاقة بالعمل المدرسي ومفهوم الذات 
والعلاقات الاجتماعية وبعض جوانب السلوك الأخلاقي . 

لقد أشارت بعض الدراسات التتبعيّة )1963 (Hites, 1965; Lehman,‏ 
الذي تناول أثر الحياة الجامعية والمناخ الجامعي في القيم الأخلاقية والسياسية 
والاجتماعية والدينية عند الطلاب إلى أن التفكير النقدي اء الطلاب يزداد 
بازدياد سنوات دراساتہم الجامعية» حيث ا أكثر قدرة على نقد الآراء 
والقيم التقليدية السائدةء وأكثر تقب للآراء أو الأفكار الجديدة» كا أصبحوا 
أكثر نزعة إلى تفسير الحوادث والعام بعوامل طبيعية وسيكولوجية . 

و ف درأسة أخر ى )1966 )Pearlin and Kohen,‏ تناولت اثر المهنة 
والطبقة الاجتماعية والقيم الرالدية في قيم الأبناء لدى قوميات ختلفة» تین 
أن القيم الاجتماعية والأخلاقية وأساليب التنشئة تختلف اختلافاً كبيراً جداً 
باحتلاف القومية أو الأمةء وهذا يؤكد أثر ا مناخ الثقافي العام للمجتمع في 
تشکیل قیم أفراده. کا تبن أن التباين القيمي يعود في جزء كبير منهء إلى 
التباين الطبقي والاقتصادي والاجتماعيء كا تحدده المهنة الى تؤهل صاحبها 
للاندراج في طبقة اقتصادية - اجتماعية معن بغض النظر عن قومية هذا 
الفرد أو جنسيته» وأشارت نتائج هذه الدراسة أيضا إلى أن تباين قيم الأنباءء 
يتأثر بهن الوالدين وطبقاعهم الاجتماعية أكثر من تأثره مستوياعيم التعليمية. 


SAY 1 


لا تدل هذه التتائج على الدور الهام الذي تلعبه المهنة رالرى 
الاقتصادي - الاجتماعي في تباین قيم الأفراد على المستوى الجتمعي أو 
القومي فحسب» بل تدل على أهمية هذا الدور على المستوى العالمي شا 
فالنتمي إلى مستوى اقتصادي ‏ اجتماعي معين» يدين بقيم أفراد هذا 
اللستوى» بخض النظر عن جنسيته أو قوميته . 

ويبدو أن تطور القيم وتغيرهاء ناجم جزئياً عن تأثر الفرد عابر جماعته 
klر>aة (Reference group)‏ ا اء كانت حاعة الصف أو المدرسة أو 
الحامعة أو اللعب أو النادي أو . الخ. حيث تلعب هذه الجماعة 
دوراً هاماً جداً في تحديد قیم و وتزوده بالموجهات والمبادىء العامة 
للسلوك. وقد بين بعض الدراسات (1964 ,إeس80)‏ أن التزام الفرد بقيم 
اقرانه» يزداد بازدياد طول الفترة الزمنية التي يقضيها معهم ویقل انحرافه 
عن قيم الجماعة» كلما كانت معايير هذه الجماعة أقل تساعاً حيال المنحرفين 
عن قيمها. وتفيد دراسات اخرى أن القيم الأخلاقية والاجتماعية» كا 
تتجسد في السلوك الايثاري والتعاوني والإحساني» تتأثر بسلوك الآخرين 
(وليس بأقواهم أو مواعظهم) وتوقعات القبول والنبذ» وقابلية التأثر بالذنب» 
ومعايبر المسؤولية ومستوى للمهارات المعرفية والاجتماعية» (1976 ,0ا!كRu)‏ 
)Bandura, 1977; Bryan, 1977)‏ . تدل هذه العوامل جیعها» على مدی تأٹر 
قيم الفرد بخبراته السابقةء لأن استراتيجيات تقديره هذه العوامل - وهي 
متعلفنة وما يكن أن ينجم عنها من اثار» تحدد نط سلوكه القيمي 
والأخلاقي إلى حد كبير. 


القيم والسلوك الأخلافي 


إن نظاماً اجتماعياً أخلاقياًء يوفر إمكانية حياة مستقرة وعادلة وکر 
جب أن يقوم عل تصورات مشترکه م العدل ا 5 
حماعة» سوأء کانت عل مستوری الأسرة أو المدرسة أ و المهنة أو تة 
الأمةء بجحب أن تكون مبنية على مجموعة محددة من القواعد التي تحكم 
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العلاقات التبادلة بين أفرادها وسلوکهم الاجتماعي» ون آي فرد يساهم في 
نشاطات هذه الجماعةء جب أن يلتزم بإاثبات هذه القواعدء وأن تتوافر لديه 
الثقة بأن أفراد الجماعة الآحرين سوف يلتزمون ا أيضاًء وأن العقاب سيقعم 
على كل من ينتهكهاء لأن أي نشاط منظم» يتطلب التزام الأفراد المنهمكين 
فيه ببعض القواعد. ويفترض أن هؤاء الأفراد قادرون على إدراك هذه 
القراعد وفھمها ومراعاتہاء (1966 ,”eط٥C).‏ 


لا يشل السلوك الأحلاقي عن هذا التصورء» فهو ينطوي على مجموعة 
قواعد يجب تبتيها واستخدامها کمعایر لتقويم أفعال الناس وتصرفاتهم» 
والحكم عليها بأنا «حق» او «باطل»» وغالاً ما یشعر هاء الناس بالتزام 
عاطفي قوي نحو بعض القيم ذات العلاقة الوثيقة بحياعم الاجتماعية 
والايديولوجية» والأخلاقية والدينية » يدفعهم إلى الدفاع عنها بسبب شتى» ما 
يشير إلى حيوية هذه القيم وأهميتها في حياة الإنسانء ويبرر اهتمام المؤسسات 
التربوية والمجتمعية جيعها في توجيه السلوك الأحلاقي لأفرادها ورعايته. 
م 


ثبات السلوك الأخلاقي وتعميمه 


يتبدى السلرك الأخلاقى في عدد كبر من المظاهر السلوكية الدالة على 
سمات شخصية معينةء كالصدق والأمانة والتعاون والإيثار والإحسان وإيفاء 
الوعود وأداء الواجبات . . . الخ. وقد رأينا في مكان سابق من هذا الفصل 
أن عملية تذويت ام تڙدي في اي الطاف إل مستوی اوم بالقم ر 
لافعاله وتصرفاته» أميناً ۴ صادقاً أو خلا آو تعاوناً أو ايثارياً. . . الخ. 
ولکن هل هله السمات اتةه ومعممة على كافة الأرضاع الي يواجھها الفرد؟ 
أي هل يلتزم الفرد باتباع السلوك الأخلاقي على نحو مطلقء أم يكيف هذا 
السلوك حسب طبيعة الموقف أو الوضع الذي يواجهه؟ 

تشر نتائج بعض البحوث (1930 )Hartshrone et al,‏ الت تناولت 
دراسة بعض جوانب السلوك الأخحلاقي عند حوالى )٠٠٠١(‏ طفل من تلاميذ 
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المدارس الابتدائية» إلى عدم وجود سمات شخصية ثابتة كالأمانة أو التعاون 
أو الإيثار» تتبدى في سلوك الأطفال على نحو دائمء فالأطفال جيعهم يلجأون 
إلى الغش في وقت أو آخر» اعتماداً على الوضع الذي هم فيه فالطفل الذي 
يارس الغش في امتحان الرياضيات. لا يعني بالضرورة أنه سيمارس الغش في 
امتحان اللغة أو في أوضاع أخرى» أي أن ممارسة السلوك اللاأخلاقي ي 
وضع معين» لا تمكننا من التنبوء بمثل هذا السلوك قي أوضاع أخرى» وأن 
الأمانة والصدق والعدالة والشجاعة وضبط الذات والتعاون والإيثار والمزاج 
الحسن» لا تشكل «حقيبة فضائل» يأخذ الطفل بها أو يهملهاء بل هى 
وظائثف لأوضاع محددة يواجهها الطفل في ظروف حياته المختلفةء إذ تين أن 
درجات الأطفال ي اختبارات المعرفة الأحلاقية » تتباين على نحو شاسعء 
طبقاً لاخحتلاف الوضع الذي يتم فيه إجراء الاختبار» الأمر الذي يؤدي إلى 
الاستنتاج بأن الأطفال لا يملكون قواعد أخلاقية يعممونها على كافة الأوضاع 
التي تواجههم» بل تتخير تلك القواعد بتغير هذه الأوضاع. وقد أكدت نتائج 
دراسات آخری كث حدahll‏ ;1976 (Mussen et al, 1970; Kohlberg,‏ 
Rosen e a1, 1976(‏ مثل هذه النتائج» ية أن «الأخلاقية» ليست نتاج 
«ضميس» أو «شخصية» » أخلاقية موحدة وثابتة» بل هي نتاج أوضاع ومثيرات 
بيثية متنوعة» تختلف باختلافهاء وتتنوع بتنوعها. 


متغيرات السلوك الأخلاقى 

قام بعض علاء النفس» نتيجة للافتراض القائل بتأثر السلوك 
الأخلاقي ببعض العوامل الشخصية والبيثية ببعض الدراسات لتحديد 
العوامل المرتبطة بهذا السلوك» وكانت أهم المتغيرات التي تناولوها هي : 
١‏ ۔ الذكاء: 

تشير نتائج بعض الدراسات إلى وجود علاقة ارتباطية عكسية بين 
ممارسة الفن في الأوضاع المدرسية (كالاختبارات) ومعامل الذكاي 
Hartshrone et al, 1930, Hetherington and Feldman, 1964; Leveque and‏ 
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(1970 ,kerاةW‏ أي أن نزوع الطالب إلى ازتكاب عمليات الغش يزداد 
بانخفاض معدل ذكائه» بيد أن مثل هذه العلاقة تختفي في الأوضاع أو السياقات 
الأخحرى غر المدرسيةء (1976 .)8٠۲٥١,‏ وييدو أن الطلاب ذوى القدرة 
العقلية المنخفضة يواجهون مشكلة الحوف من القشل المدرسي» لذا يلجأون 
إلى مارسة الغش من أجل تحسين أدائهم المدرسي . أن كون الطالب ذكياً أم 
غير ذكي. لا يعني أنه أخلاقي أم غير أخلاقي» فالذكاء غير الأخلاقء وقد 
يرتكب الطالب الذكى أعمال‌الغش دون أن یکتشف» لأنه یتبع في عمليات 
الخشوسائل أفضل من الوسائل التى يتبعها الطالب الأقل ذكاءً. 


۲ السن: 

يشير الحس العام إلى أن صغار الأطفال يتازون «بالبراءة»» لذلك فإنهم 
أكثر صدقاً أو أمانة من الأطفال الأكبر سناء أي أن صدق الطفل وأمانته 
ينخفضان لدى تقدمه في السن . أن البحوث التي تناولت علاقة بعض جوانب 
الشلوك الأخلاقي بالسنّ لم تؤيد هذا الافتراض على نحو حاسم» فعلى 
الرغم من إمكانية وجود علاقة بسيطة بين الأمانة السنّ إلا أنه يبدو أن 
الأمانة نتاج لبعض العوامل الأخرى المرتبطة هي أيضاً بالتقدم في السنء 
كنمو الوعي بالمخاطرة» والقدرة على التبصر في عواقب السلوك. والقدرة على 
انجاز المهمة دون اللجوء إلىالغش» وأهمية المهمة أو صعوبتهاء وعلاقة انجاز 
المهمة بمقهوم الذات. . الخ )1976 (Burton,‏ . 


۳ الجنس : 

يسود اعتقاد مفاده أن البنات أكثر اخلاقية من الصبيان»ء وقد يعود 
ذلك إلى الدور الاجتماعى الذي ينسبه الأفراد للأنش» غير أن نتائج بعض 
البحوث كانت متعارضة في هذا الصددء ففى الوقت الذي بينت فيه بعض 
الدراسات (1977 ,ط٠إ‏ أن البنات أكثر أخلاقية من الصبيانء فإن 
دراسات أخرى )1977 (Bushway and Nash,‏ ل تؤكد مثل هذه النتيجة› 
واسفرت عن عدم وجود فروق بين البنات والصبيان من حيث السلوك 
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الأخحلاقي» الأمر الذي دعا بعض الباحثين (1977 )8u٥١,‏ إلى استنتاج عدم 
وجود علاقة بين الجنس والسلوك الأخلاقي . 


يساهم الكائن البشري ني عضوية جاعات متعددة ثي وقت واحدء 
ولك متها معاييرها الخاصة بها الأمر الذي يفرض عليه القيام بأداء آدوار أو 
وظائف تتباين بتباين الحماعات التي ينتمي إليهاء لذلك يجب الحكم على 
سلوك الفرد وتصرفاته في ضوء معايير جاعته المرجعيةء وقد تبين أن هذه 
الجماعة تلعب دوراً رئيسياً في جال تزويد الفرد بالقيم والمبادىء العامة الموجهة 
لسلوكه» ومن غير المستغرب أن تكون. معايير الجماعة محددات هامة للسلوك 
الأحلاقي أو اللاأحلاقي» وقد أسفرت نائج بعض الدراسات عن صدق 
مثل هذه الاستنتاجات» مبيّنة أن تباين درجات أفراد المجموعات الصفية في 
الغش» ينخفض مع ازدياد الفترة الزميّة الى يقضيها هؤلاء الأفراد في 
مجموعات صفية واحدة (1980 Zade”,‏ erفمة۷)‏ غا يوحي بان معايبر الحماعة 
تنطور وتسود بين أعضائها وتساهم في تنظيم سلوكهم الصفي» أخلاقياً كان 
م غير ذلك» ولعل هذا ما يسر اتسام بعض الجماعات الصفية بالأمانة أو 
الغش أو النظام أو الفوضى . 


: الدافعية‎ - ٠ 


تلعب بعض جوانب الدافعيّة دوراً هاما في تحديد بعض جوانب 
السلوك الأخلاقي عند الطلاب» فالطالب ذو المستوى التحصيلي المنخفض 
نسبياًء قد يلجأ إلى مارسة الغش حخشية الفشل وما يكن أن ينجم عنه من 
آثار ذات علاقة بموقفه حيال الذات والآخرين» لذلك يجاول تحسين أداثه 
المدر سي بالغش لتحسين موقفه هذا (1966 (Hill et al, 1969: Taylor et al,‏ 
وقد أظهرت نتائج بعض الدراسات أن سلوك .الغش في العمل المدرسي يرتبط 
بمستويات مرتفعة من دافعية الانجاز ودافعية الخوف من الفشل» كا يرتبط 
هذا السلوك بدافعية المخاطرة» حيث تزداد نزعة الطالب إلى المخاطرة 
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بارتكاب الغش» إذا كانت الرقابة ضعيفة» وكانت شروط الوضع تسمح 
بامكانية ممارسة الغش دون التسبب في حدوث عواقب غر مرغوب فیها. 
(Little and Rawe, 1973; Leming, 1978)‏ 
اتجاهات التربية الأخلاقية 

يواجه الآباء والمعلمون والمربون مشكلة تعليم الانجاهات والقيم في 
الأوضاع المدرسية منذ زمن طويل» وازدادت حدة هذه المشكلة بانتشار العديد 
من الأنغاط السلوكية اللاأحلاقية في الحياة الاجتماعية المعاصرة» كالفساد 
والرشوة وتفسخ العلاقات الاجتماعية وعدم الالترام بالقيم الثقافية أو التراثية 
أو الدينية أو الإنسانيةء ما دعا العديد من للمربين والمفكرين والسياسيين 
والقادة إلى الحديث عن وجود «أزمة أخحلاق» وعن دور المدرسة والنظم 
التعليمية والتربوية المختلفة في إيجاد حلول هذه المشكلة. ورغم اختلاف 
وجهات النظر من حيث تحديد القيم الواجب تعليمها تعليمهاء وتحديد الحهة المسؤولة 
عن هذا التعليم» > فإن هناك اتفاقاً هاما تقرياً حول أهمية الدور الذي يكن أن 
تلعبه المدرسة في التربية الأخلاقية . وقد اتخذ الباحثون اتجاهات ختلفة في 
تحديد الاستراتيجيات أو الأساليب التي يجب اتباعها في تعليم القيم والسلوك 
الأخلاقي» وذلك نتيجة اختلاف هؤلاء في الأسس الفلسفية للتريية التي 
يۇمنون اأ› وأهم هذه الاتجاهات» هيٍِ الاتجاه التلقيني والاتجاه المعرفي 
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والا تجاه التوضيحي › هذا ونتناول فیا يلي کد ص هذه الاآجاهات عل حلة, 
| الإلجاه التق Indoctrination‏ 

إن الاعتقاد بضرورة تعليم القيم السائدة وتلقينها لتلاميذ المدارس» هو 
اعتقاد قديم ققدم المجتمعات الإنسانية ذاعها. ويرى أصحاب هذا الاتجاه أن 
القيم الأحلاقية يجب أن تحتل المكانة الأولى في المناهج الدراسية» وأنه جب 
أن لا تقتصر المناهج ودور المدرسة على تزويد الطلاب ببعض الهارات المعرفية 
او الک فقط . 

يشير أحد أشكال هذا الاتجاه إلى أن هناك مجموعة من القيم وا 
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الأخلاقية المعينة› ثبت صدتها وصلاحها وجدواهاء تناها المجتمع ونبعت صن 
تراه وثقافته » لذا جب عل المدرسة أن تنقا هذه القيم والمعایر إل الأجيال 
الناشئة وتلقينهم إياها على نحو مباشر كموضوعات تعليميّةء لتطوير اتجاهات 
مرغوب فیها نحو التعلم والمواد الدراسية» والعدل والنظام واحترام الآخرين 
(Christenson, 1977)‏ „ 


ویشیر شکل آخر من آشکال الاتجاه التلقيني إلى تضمين القيم والمحايير 
الأخلاقية في المناهج والنظم المدرسية على نحو غير مباشر» فالمؤسسات 
الجتمعية جميعهاء والمدرسة واحدة منهاء تقوم على عدد من القواعد التي يجب 
الخضوع ها والالتزام بهاء أثناء النشاط اليومي الذي يارسه الفرد في هذه 
المؤسسات. إن للمدرسة يكن أن تلقن طلابها النظام والانضباط وإطاعة 
القواعد والصدق والتعاون والإيثار عبر النشاطات المدرسية اليومية المختلفة. 
إن الترام الطالب بمراعيد الدروس» والحلوس في مكان حدد» وعدم الحديث 
إلا بعد الاستئذان» هي امثلة تشير إلى دور المدرسة في تلقين القيم والأنماط 
السلوكية المرغوب فيها عبر النشاط ط اليومي للطالب. كا تشر إلى أن التربية 


هي في جوهرها عملية نقل وت تلقين القيم والمعاير المتفق عليها ,01وJack(‏ 
(1968 ,. 


۲ - الاتجاه المعرفي 

يعترض بعض الباحثين والعلاء على الاتجاه التلقيني في تعليم 
القيم» لأنه يتجاهل خصائص الأطفال المعرفيةء وينكرون افتراضه الأساسي 
القائل بإمكانية تدريب الأطفال على المبادىء الأخلاقية والمواطنة الصالحة 
وتفقيههم بالقيم السائدة» لارتباط ذلك بستوى نموهم المعرفي وتطور بناهم 
المعرفية . وينحو بياجيه هذا المنحىٰ» حيث يرى أن النمو الأخلاقي يتطور عبر 
غط منطقي منظم ومتسلسل على نحو هرمي» ويرتبط بصورة وثيقة جداً 
بمراحل النمو التي تسم تطور التفكير المنطقي . لذلك يعتقد بياجيه أن تعليم 
المغاهيم والأحكام الأحلاقية لا بختلف في شيء عن تعليم مفاهيم الوزن أو 
الحجم أو الكثافة . وأن أ الأطفال يطوزون معاير خحلقية ذات مستری ی أعل» 
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كلا ازدادوا تقدماً في السنَء ونتيجة تفاعلهم النشط والمستمر مع عناصر البيثة 
الاجتماعية التي يعيشون فيهاء وأنهم يولدون مفاهيم «الحق» و«الباطل» 
بتکریس جهودهم وتنظيم خبراتهم الاجتماعية في سبيل فهم العام المحيط 
و 

وېج کولبرج وآخرون (1977 ,1975 ,لھ ۲ عe۲ططه))‏ منهج بیاجیه» 
ويرون أن التقدم من مرحلة أخلاقية آدء إلى مرحلة أخلاقية أعلل» لا ثل 
معرفة أكبر بالقيم الثقافية السائدة» بل يشل تحريلاً في بنية أو استراتيجية 
الأحكام الأخلاقية الأكثر تبكيرأًء لأن النمو الأخلاقي يتبدى عبر عملية النمو 
ذاتهاء فهو ليس مسألة تعليم مباشر» كا يدعي أصحاب الاتجاه التلقيي» بل 
هو عملية إعادة تنظيم للبنى المعرفية الناججمة عن تفاعل الفرد مع البيئة. . 
ويعتقد كولبرج بإمكانية إعاقة النمو الأخلاقي في أية مرحلة من مراحل النموء 
لذلك يرى أن مهمة التربية الأولى» هي تسهيل النمو الأخحلاقي عبر مرأحله 
المختلفة» للوصول بالفرد إلى المستوى الأعل» حيث يتسم سلوك الفرد بالقيم 
العامية والإنسانية المطلقة. 


يزع كل من بياجيه وكولبرج إلى التركيز على طبيعة الأحكام الأخلاقية 
عند الأطفال أكثشز من التركيز على سلوكهم» وذلك للوقوف على مبررات هذا 
السلوك» وعلى الاستراتيجيات التي يستخدمها هؤلاء الأطفال في اتخاذ 
القرارات بأحکامهم الأخلاقيةء والتي تسمح هم بممارسة السلوك أو الامتناع 
عنه. وقد توصل کولبرج› نتيجة بحوثه المتعددة التي تناولت دراسة النمو 
الأخحلاقي في ثقافات متلفةء أن أفراد المجتمعات كافةء بخضعون لمراحل 
النمو الأخلاقي ذاتهاء وبالتسلسل المرمي ذاته» ويطورون بعض القيم 
الأساسية ذات الصبغة العالمية» كالعدالة والحى والخير والمساواة والتعاونء 
لذلك يرفض كولبرج وزملاق فكرة اكتساب القيم الأخلاقية عبر عملية 
التنشئة القائمة على تذويت المضمون الثقاني لمجتمع ما. 


على الرغم من اعتراف كولبرج بأهمية التدخل الصفي في تعليم بعض 
القيم وتسهيل النمو الأخلاقيء إلا أنه يؤكد أن تعليم القيم الأخلاقية 
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للأطفال على نحو مباشر» أمر غير مفيد» ويرى أنه يجب على المعلمين القيام 
بتزويد الأطفال بالشروط التي تمكتہم من تعميم وتوسيع بناهم المعرفية 
الأخلافية المتوافرة لديهم» وتساعدهم على تطوير بنى جديدة» تمكنهم من 
بحث الوقائع التي يواجهونها لدى تفاعهلم مع بيثاتهم. وقد قام كولبرج 
٠‏ بتخطيط وتنفيذ عدد من برامج التربية الأخلاقية التي تتضمن استارة التفكير 
الأحلاقي للأطفالء وذلك باجراء حاورات معهم» توقعهم في أحکام أخحلاقية 
متناقضة» وتتناول هته المحاورات الشروط الرئيسية التالية : 


ا - تعريض الأطفال لمشكلات تتجاوز في طبيعتها مستوى نموهم 
الأخلاقي الراهن. 

ب - إظهار جوانب التناقض في الأحكام الأخلاقية التي يطلقها هاء 
الأطفال بصدد تلك المشكلات» لتوفير- فرص الشعور بعدم القناعة بمستوى 
النمو الأحلاقي المتوافر لدم . 

ج- إيجاد مناخ حواري متسامح يتيح للطفل مقارنة وجهات النظر 
الأخلاقية المتناقضة واختيار البديل الأفضل الذي يتجاوز مستوى نموه 
الأخلاقي ويكنه من تعديل بناه المعرفية الأخلاقية . 

يكمن الأثر الأساسى لممذه التقنيات في قدرتها على استثارة حالة 
اللاتوازن عند الأطفال وإتاحة فرص تعديل البنى المعرفية الراهنة أو تكوين 
بنى معرفية جديدة» لذا يستحسن تكليف الأطفال بأدوار اجتماعية ختلفة 
تمکاہم من رؤية وجهات الظر المتناقضة واستثارة حالات اللاتوازن ف 
أحكامهم الأخلاقية . 


Clarification الاتجاه التوضيخحي‎ - ٣ 
يرى مؤيدو هذا الاتجاه أن تعليم القيم الأخلاقية» بجحب أن يقوم على‎ 
استثارة وعي التعلمين بالقيم » مفترضين أن عملية تطوير الوعي الذاتي بالقيم‎ 
اللختلفة» هو المهدف من التربية الأخلاقية (1977 ,«ه”«51). وأن المربي الذي‎ 
يأخذ بهذا الاتجاه لا يفرض وجهة نظر معينة - ولو كان يؤمن بها حيال القيم‎ 
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والمسائلٍ الأحلاقية ية التنوعةء بل يتغل وجهات النظر حيعها» ویتجنب ا 
ويعمل عل معالة وجهة مهة نظر كل طالب بالاحترام ذاته» متیحاً فرصة «حرية 
احتيار القيمة» )1977 (Kirschenbaum et al,‏ . 


ويعتقد أصحاب الاتجاه التوضيحي أن القيم نسبيةء وتختلف باختلاف 
الجماعات والمجتمعات والثقافات والأمم» ويرفضون فكرة «عالمية» القيم التي 
قال مها كولبرج» كا يرفضون استراتيجيته التعليمية المادفة إلى تعزيز النمو 
الأخحلاقي والوصول بالتعلم إلى أعلى مستويات هذا النمو. ويرون أن الأجيال 
الناشئة تواجه خيارات متعددة» وأن العديد من القيم ذات العلاقة الوثيقة 
بجوانب الحياة المختلفة. يكتنفها كثير من الغموض» ولا سبيل إلى تعلّمها إلا 
بتوضيحها وبيان أبعادها المختلفة» ومعال جتها بالحوار والناقشة» لتطوير الوعي 
الذاتي بها واختبارهاء واختيار الأفضل منا على نحو استقلالي وحر. 


وقد طور عدد من الباحثين المؤيدين للاتجاه التوضيحي ;1972 (Simon,‏ 
(1982 ,۲نعه۴۲ مجموعة من البرامج والاستراتيجيات لتعليم القيم في الأوضاع 
المدرسية» مؤسسة على انهماك الطلاب في محجموعة من النشاطات المختلفة التى 
توفر لهم خيارات متباينة» وتشجعهم على بذل الجهد الواعي لاكتشاف قيمهم 
الخاصة» وتساعدهم على اكتساب أساليب تشكيل القيم وتطبيقها في مجالات 
قيمية معينة» وعلى مشاكل أخلاقية تواجههم في ظروف حيا عم الواقعية . 
وتتطلب هذه البرامج عادة وعى الطالب ۳ الآخحرين ووجهات نظرهم› 
واكتساب بعض الأفكار الجديدة حول القيم أو المسائل الأخلاقية موضوع 
البحث» ومن ثم اختيار القيمة المفضلة بناء على تبريرات يقتنع بصحتها أو 
فائدتہا . 

يأخذ بعض الباحثين (1978 ,اه )B١«۴٤ e۲‏ على الاتجاه التوضيحى › 
فشله قي التأكيد على وجود قيم مطلقة» كالحق والخير والعدل والمساواةء 
وكالقيم الدينية والوطنيةء التي تلعب دورا هاما جدا في حياة الإنسان 
والمجتمعات الإنسانية» کی آن العام القائم على الحاجات المتزايدة والمتطورة 
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والمتصارعة» قد لا يسمح بممارسة مبدأً «حرية اختيار القيمة» على النحو 
الذي ینشده أصحاب ذلك الاتجاه ولکن مھا تکن الاستراتيجية المتىعة ل 
التربية الأحلاقيةء ل بد من الاعتراف يدور المدرسة وأهميتها ف تلقن أو 


غرس القيم وتوضيحها وتطویر البنى المعرفية الأخحلاقية› لأن القيم نتاج 0 
الاجتماعية › والمدرسة رکن هام من أركان هذه الخحياة . 


التطبيقات التربوية 


مكتنا اعتماداً على الحقائق والمعلومات التي توفرها الدراسات المتنوعة 
والتي تناولت مسألة ت الاتجاهات والقيم اساب تغيیرها E‏ 
والعوامل المؤثرة فيهاء أن نستنتج بعض المبادىء أو الموجهات التي تسهل 
التعلم العاطفي ف الأرضاع المدرسية› وأهم هذه المبادىء هي : 
١‏ تحديد الاتجاهات والقيم المرغوب فيها 

قد لا تنطوي بعض الناهج أو النظم على مجموعة محددة من الاتجاهات 
والقيم اللحددةء الأمر الذي يوقع الطالب والمعلم في الخموض. ويترك أمر 
تعلم السلوك القيمي أو الأحلاقي للمصادفة والعشوائيةء مما قد يؤدي إلى 
تطوير اط سلوكية غير مرغوب فيهاء لذلك يستحسن أن يتضمن المنهاج 
المدرسي بعض القيم والاتجاهات المجتمعية المحددةء ومعالجتها على أشكال 
أهداف تعليمية› مجري تعليمها وتقويها كغيرها من الأهداف المعرفية الأخرى 
(راجع الفصل الثالث). 
۲ تزويد الطلاب بالنماذج الحستة 

رأينا أن المتعلمء وبخاصة ني مراحل التعليم الميكرة» يتأثر بالنماذج 
التي يتعرَض ها على نحو كبيں» وآن آي وضع مدرسي) ينطوي على عنصرين 
رئيسيين يشكلان بعض النماذج التي يكن للطفل أن يلاحظها ويجاكيهاء وهما 
المعلم والمادة الدراسية» فأفعال المعلم, أكثر تأثيراً في سلوك تلاميذه» من 
أقراله» لذا يجب عليه أن يارس سلوكاً يتفق مع مضمون الأهداف العاطفية 
التي يرغب في تحقيقها عند تلاميذه. كا أن بعض المواد الدراسيةء وبخاصة 
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الأدبية والتاربخية والاجتماعية منهاء تزود التعلمين بالعديد من النمافج التي 
تمثل أنغاطاً سلوكية متنوعة» عبر أبطاها وشخصياتهاء لذا مجحب اختيار هذه 
المواد على نحو محكم» والتأكيد على الشخصيات التي ثل سلوكها الاتجاهات 
والقيم المرغوب في تعليمها. 
۳ - تزويد الطلاب بالخبرات التعلمية السارة 

تعمل خبرات التعلم السارة على تعزيز العديد من الاتجاهات المدرسية 
الامجابية» كا ميل إلى المواد الدراسيةء والمخابرةء وحب العمل التعاوني» وائشاء 
الصداقات والعلاقات الاجتماعية النباعةء لذا يجب على المعلم توفير مناخ 
صفي يتصف بالود والتسامح» ويتيح للتلاميذ فرص الاحساس با لمشاعر 
العاطفية السارة لتعزيز اتجاهات امجابية نحو العملية التربوية برمتها. 
٤‏ - إتاحة فرص الحوار والمناقشة 

يکد کل من أصحاب الاتجاه مرفي والاتجاه التوضيحي» رغم 
اختلافهم من حيث أهداف التربية الأحلاقيةء على ضرورة استخدام 
استراتيجية الحوار والمناقشة في يتعلق بالمسائل الأخلاقية المختلفةء لأن هذه 
الاستراتيجية تكن الطلاب من التعرف إلى وجهات نظر الأخرين والاعتراف 
اء كما تعمل على تطوير نموهم الأخلاقي وتبني القيم المفضلة على نحو 
شعوري بحقق الرضا الذاتي لدییم . ۰ 
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خحلاصه 


تشير الاتجاهات إلى نزعات سلوكية نحو أشخاص أو أفكار أو حوادث 
أو أوضاع. وتنطوي+على ثلاثة مكونات هي : مكون عاطفيء ويحدد شعور 
الفرد حيال موضوع الاتجاه» ومكون معرفي» وبحدد ما يعرفه الفرد عن هذا 
الموضوع» ومكون سلوكي» ويمحددنزعة الفرد للتصرف وفق مط سلوكي 

تتسم الانجاهات بعدد من الخصائص» فهي تكوينات افتراضية يستدل 
عليها بالسلوك الظاهري» ونتاج التعلمء» وقد تكون سلبية أو إيجابية. كا 
تتصف الاتجاهات بأهمية اجتماعية وشخصية» وبنوع من الثبات» وتحدد 
بموضوعاتها على نحو مباشر. , وتؤدي الاتجاهات وظيفة منفعية واقتصادية 
وتعبيرية ودفاعية . ۰ 


يتم اكتساب الاتجاهات وتعديلها بالتعلم . وینطبق على تعلمها ما ينطق 
على تعلم انماط السلوك الأخحرى من مبادىء. حيث يكن اكتساا وتعديلهاء 
با ملاحظة والتقليد (التعلم الاجتماعي) ويبادىء الإشراط (الكلاسيكي 
والاجراڻي)› وبخاصة مبادىء التعزيز والعقاب. وهذا يبرز دور المعلم من 
حیث کونه «نموذجا» و و«معالڄحا» هذه المبادىء. 


إن القيم كالاتجاهات. من حيث طبيعتها وطرق تعلمها وتعديلهاء إلا 
تفضيلي وأخلاقي» الأمر الذي بجعلها على علاقة وثيقة بالسلوك الأخلاقي . 
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يتأئر السلوك الأخلاقي بعدد من العوامل كالسن والجنس والذكاء 
والدافعية ومعايبر الحماعة. ويتبنى الربون اتجاهات عديدة في محال التربية 
الأحلافيةء وأهم هذه الاتجاهات هي الاتجاه التلقينيء ویری أصحابه 
ضرورة تعليم القيم السائدة وتلقينها للتلاميذ في المدارس أو في المؤسسات 
التربوية الأخحرى» والاتجاه المعرفي» ويرى أصحابه أن تعلم القيم والمبادىء 
الأخلاقية لا يختلف عن تعلم المغاهيم العلميةء لذلك يجب مراعاة مستويات 
اللمو المعرقي للتلاميذ» وتعليمهم تلك القيم والمبادىء على نحو يناسب هذه 
الستويات . وأخحيرأًء الاتجاه التوضيحي» ويرى مؤيدوه أن تعليم القيم 
الأخلاقية جب أن يقوم على استثارة وعي التعلمين بالقيم» مفترضین أن 
عملية تطوير الوعي الذاتي بالقيم المتنوعةء هو المدف من التربية الأخلاقية. 
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- طبيعة المهارات الر كية 
خصائص الهارات الر كية 
السلاسل الاستجابية 
- تنظيم التسلسل الاستجابي 
التغذية الراجعة الداخلية 
مكونات السلوك الخر کی 
- المكون الادراكي 
المكون التنسيقي 
المكون المعرني 
- الملكون الشخصي 
تعلم المهارات المحر كبة 
المرحلة المعرفية 
- المرحلة الارتباطية 
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- المرحلة الاستقلالية 

العوامل المؤثرة في تعلم السلوك الحركي 
التغذية الراجعة 
التدريب. 
- الانعصاب العلوماتي 

- تطبيقات تربوية 
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يلعب السلوك الحركي دوراً رئيسساً في التاريخ البشريء ويشكل أحد 
أهم شروط الحياة الانسانية. وقد اعتمد نمو المجتمعات وبقاؤها على امتلاك 
أفرادها لمجموعة من للمهارات الاساسيةء التي تمكنہم من تأمين مأكلهم 
وملبسهم ومسکنہم حفاظاً على حياتہم واستمرار وجودهم . فقد تعلمت 
الكائنات البشريةء وعبر مراحل تطور عديدة» صناعة أدوات الزراعة» وطرق 
بناء المساكن» وآلات القتال والحرب والدفاع عن النفس» وأصول المهن 
امختلفةء كا تعلمت عدداً من المهارات الأخرى التي توفر إمكانات التمتم 
بنشاطات عديدة» کالعزف على الالات الموسيقية والقراءة والرياضة والرسم 
والنبحت . .. الخ وهي مهارات حركية معقدة» تؤدي في حال مارستهاء إلى 
شعور بالتعة والسرور. 

وقد ادى التطور التكنولوجي الحديث إلى ضرورة إهمال الكثير من 
المهارات القدية وتعلم مهارات جديدة تلبي حاجات هذا التطور. فالانسان 
الحاليء لم يعد بحاجة إلى صنع ملابسه ويناء مسكنه بنفسهء لأن العديد من 
المهن والصناعات التي كان يتم انتاجها على نحو فردي» تخضع الآن لبادىء 
تقسيم العمل والانتاج الآلي. إن المكتشفات الحديثة» وتزايد عدد الأجهزة 
والآلات الكهربائية والإلكترونيات وتنوعهاء يغرض على الانسان المعاصر تعلم 
مهارات جديدة متنوعة» كتشغيل الآلات المعقدة وبرجتها وصيانتهاء لکي 
يتمكن من مواكبة التطور الذي طراً على حياة المجتمعات الحديثةء ومن 
التكيف مع شروط هذا التطور. كا أن تزايد أوقات الغراغ الناجم عن آلية 


0*١ 


الانتاج» قل آدی إ ا تطویر نشاطات فنية وتروعية ورياضصية عديدة» تنطوي 
في معظمها على أنغاط ختلفة من السلوك الحركي . 


والمدرسة كواحدة من المؤسسات المجتمعية المامةء تلعب دوراً أولاً ف 
تعليم السلوك الحركي وتطويره عند المتعلمين» ويسود هذا السلوك في المناهج 
والأوضاع التعليمية الملختلفة» فالكتابة والرسم والتلوين والعزف على آلة 
موسيقية» والألعاب الرياضية» واستخدام الاجهزة المخبرية وأدوات 
القياس. . . الخ» ليست إلا أمثلة بسيطة عن المهارات الحركية التي يعن با 
التعلم الدرسي› والتي تشكل بعض الأهداف التعليمية الهامة . وسنتناول في 
هذا الفصل مناقشة طبيعة السلوك الحركي » ومکوناته » وخحصائصه» ومراحل 
تعلمه» والعوامل المؤثرة فيه» ثم نتناول أخيرأً بعض تطبيقات التعلم 
الحركي على الأوضاع المدرسية . 


طبيعة المهارات الر كية 


يشير تعلم المهارات الركية إلى أي نشاط سلوكي جيب على التعلم فيه 
أن يكتسب سلسلة من الاستجابات الحركية الدقيقةء أي الاستجابات التي 
تتطلب استخدام حركات جسمية . . ویستخدم علاء النفس مصطلح المهارات 
|k>رıة Motor Skills,‏ » ومصطلح «المهارات النفسح7ركية(« Psychomotor‏ 
ئ؟. ومصطلح «المهار ات الحركية الإدركَة« «Perceptual. motor Skills‏ 
عل نحو تبادليء للاشارة ا السلوك ا و الاستجابات أو المهارات الخحركية التي 
تتطلب تناسقاً عصيياً - عضلیا 2 ,#) أي أن المهارات الخركية 
تتضمن جانبين» أحدها نفسي أو إدراكي » والآخحر حرکي» ویتطلب إنتاج 
هذه المهارات نوعاً من التنسيق بين الثيرات المدحلية أو النشاط الإدراكي 
Perceptual activity‏ والاستجابة الحركية (1978 ,ءنلا۴)» ولعل المهارات 
الحركية التي يجب توافرها لدى سائق السيارة» هي خير مثال على طبيعة هذا 
التنسيق» حيث يجب عليه للقيام بجهمته على نحو صحيح أن ينسق بين 
«ما يراه» وما يقوم به من «حركات» أو أفعال. إن قيادة السيارة تتطلب عمايّة 
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تكيبف الاستجابات الحركية مع التغير المستمر الذي يطراأً على الثيرات 
المدخلية» فشدة الضغط على دواسة البئزين» وتغيير ترس السرعةء وتوجيه 
عجلة القيادة» واستخدام الكوابح . .. الخ هي حرکات جب تکییفها مع 
طبيعة المثيرات البيئية المدخليّة التي يدركها السائق أئناء القيادةء كالنحنيات 
المرجودة في الطريقء والتقاطعات وإشارات المرور» ومواقع السيارات 
الأخرى. . . الخ. وجب التمييز هنا بين هذا النوع من الحركات الارادية 
المتعلمة والحركات الانعكاسية اللاإرادية التي يتحكم بها الجهاز العصبي 
الاي والتي تحدث عادة على نحو آلي ودون تعلم . 

ما ينطبى على المهارات الحركيّة اللازمة لقيادة السيارة» ينطبق على 
العديد من المهارات الركية التي تنتشر في النشاطات المدرسية المنهاجية وغير 
امنهاجية» كالعا لجات اليدوية» وبناء نمافج المساكن أو وسائل التقل» 
والحركات الرياضيةء والكتابة » والنطى» والتعبيرات الحركية المادفة إلى إيصال 
بعض المعلومات أو المشاعر والاتجاهات أو الانفعالات. . . الخ . إن جميع هذه 
المهارات تتطلب تنسيق السلوك الحركي مع المدحلات المثيرية لانتاج حركات 
جسمية سريعة ودقيقة وقوية ورشيغة وماهرة (1974 ,كعچ¡8 a1‏ 6«عGa)‏ , 


خصائص الهارات الر كية 

يتسم الاداء الحركي بعدد من الخصائص التي ميزه عن غيره من أنواع 
الأداء الأخرى› (1971 ,#عة5)» وقد حدد الباحثون ربع خصائص أو مظاهر 
أساسية » تصف الاداء الحركي الماهر» وهي : 
١‏ - السلاسل الاستجابية 

إن أية مهارة حركية متطورة» تمثل مجموعة من الاستجابات الحركية 
الجزئية » المترابطة والمتسلسلة على نحو منظم وثابت» وإن أية حركة أو اهتزازة 
عضلية منفصلة» لا تشكل مهارة حركية» لأن هذه المهارة تتطلب استجابات 
عضلية متعددة ومتنوعةء» تجري كل منها في اتجاه وسرعة معینین » وفي وقت 
حدد تفرضه طبيعة المهارة ذاتها. ويوضح قذف كرة السلة نحو هدفهاء 


۳ 


سلسلة الاستجابات الحركية المنظمة الواجب توافرها من أجل اداء هذه 
المهارة» إذ يجب قبل تحرير الكرة ودفعها نحو المدف تحديد الاتجاه المناسب» 
وتقدير المسافة بين الكرة والهدف» واتخاذ الوضع حسمي المناسب» كثني 
الركبتين بزاوية معينة» ومن ثم قدف الكرة بقوة معيّنةء إن جیع هذه 
الاستجابات» بما تنطوي عليه من استجابات فرعية أ > تشكل مهارة 
حركية واحدة (تسديد الكرة نحو الهدف)» وكلإ کن تسلسلل هذه 
الاستجابات أكثر تنظے» غدت المهارة أكر رشاقة ودقة» بحيث تبدو 
كاستجابة واحدة (1965 ,é«ع6a)‏ . 


۲ - تنظيم التسلسل الاستجابي 

تشير هذه الخاصية إلى ضرورة تنظيم تسلسل الاستجابات الحركيةء 
المكونة لمهارة ماء ي فى أنماط استجابية محددة» لكي يغدو الأداء الحركي متقنا 
فمهارة السباحة مثلاء يكن أن تتجزأً إلى عدد من المهام أو المهارات الحركيّة 
الفرعيّة› كحركة الذراعين» والقدمين» والتنفس المناسب. . . الخ» واعتبار 
كل من هذه المهارات مهمة قائمة بذاتماء يجري التدريب عليها على نحو 
مستقل» ومن ثم تنظيم الهارات الفرعية جيعها في نمط حركي متكامل 
للسباحة. 


يتضمن تنظيم الآداء الحركي عوامل مكانية وزمانية» فالضغط على 
مكابح السيارة» وهو مهارة فرعية من مهارة السواقة» يتطلب وضع القدم 
(عامل مکاني) في موضع عدد بالضبط. والضغط في لحظة معينة (عامل زمني) 
وبقوة مناسبة للتحكم في حركة السيارة وسرعتها. والشيء ذاته ينطبق على 
المهارات الفرعيّة الأخرى»› كالضغط على دواسة البنزين» أو تغيير ترس 
السرعة» أو توجيه عجلة القيادة. . . الخ. إن هذه المهارات جيعها تنتظم في 
مط حركي واحد ومتكامل في ضوء عوامل مكانية وزمانية معينة» بحيث تتم 
عملية التنسيق بين المدخحلات الإدراكية والاستجابات الحركيّة . 

التغذية الراجعة الداخلية . 
يعتمد أداء المهارات الحركيّة على التغذية الراجعة الذاتية بشكل قوي 


0f tt 


جداً. وتشير هذه التغذية إلى أثر المغيرات الناتجة من الاستجابات الحركيّة في 
أداء الاستجابات اللاحقة» فعندما يتعلم الطفل نطق كلمة معينة» فسيستمع 
إلى استجابته اللفظية» وستتوافر لدية مجموعة من المعلومات ذات العلاقة يذه 
الاستجابة» كوضوح النطق أو صحته أو ارتفاعه أو انخفاضه. . . الخ والتي 
تؤثر في استجاباته اللفظية المستقبلية» وتؤدي به إلى تغيبر أو تعدیل أو تيت 
هذه الاستجابات» ويبدو أن الاستجابات الحركية حيعها تتأثر بالتخذية 
الراجعة الداحلية إلا إذا كانت ديومة هذه الاستجابات قصيرة للغاية» 
بحيث لا تسمح بتوافر الزمن الكافي لعالجة المعلومات الناجمة عنها. 


مكونات السلوك الحركي 


قام فيتس (1965 ,۴18) باستفتاء ٠٠‏ مدرباً للتربية الرياضيّةء يقومون 
بتدريب الطلاب على اداء مهارات رياضية عديدة ومتنوعة (سباحة» جري› 
غطس» جباز» كرة قدم كرة سلة» كرة طائرة» كرة طاولة» بيبسبول» . 
الخ) للوقوف على المكونات التي يجب توافرها في المهارات الحركية» وقد اجمع 
هؤلاء» رغم تباين المهارات التي يعلمونها» على تحديد أربعة مكونات أساسية 
للمهارات الحركية هي : 
1 مکون إدراكي . 

يشير هذا المكون إلى بعض العوامل الادراكية المامة في تعلم المهارات 
الح ركية» والتي تتبدى في قدرة المتعلم على توجيه انتباهه نحو الثيرات الحسية 
المدخحلية المختلفةء الخاصة بالمهارة المرغوب في تعلمهاء وإدراكها على نحو 
جید» وتییزها غيرها من الثيرات الأخحرىء وتحديد القرائن المامة ذات 
العلاقة الوثيقة 


۲ ۔ مکون ر 

يتعلق هذا المكون بالقدرات العقلية المتنوعة التي تمكن المتعلم من فهم 
المهارة مرضوع التعلم وما تتطلہه من تخملط واستراتیجیات واتخاذ القرارات 
المناسبة وتقويها. ويتصح دور هله القدرات ف بداية التعلم الحرکی عادة» 
ويزداد مستوى تعقيدها بازدياد تعقيد المهارة الح ر كية موضع الاهتمام . 
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٣‏ مکون تسیقي 

رأینا أن عملية التنسيق بين المدخلات الثيرية الحسيّة والاستجابات 
الحركيّة» تشكل عنصراً هاما من عناصر المهارات الحركية . وقد أجمع المدربون 
جيعهم على حيوية هذه العملية ف جمیع المهارات الحركية على الاطلاق» فلولا 
التأزر ا لحسي - الحركي» وترتيب سلسلة الاستجابات الحركية الجزئية في نسق 
مط منتظم» لتعذر القيام باي نوع من أنواع السلوك الجركي مھا کان 
بسيطا. 
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٤‏ مکون شخصي 

تشير الدلائل إلى تأثر المهارات الحركية ببعض الخصائص المزاجية وغير 
المعرفيةء كالقدرة على الاسترخاء أو الاحتفاظ بالهدوء في ظروف تستشر 
التوترء وكالاندفاع أو سرعة الاستثارة ومستوى المخاطرة والثقة بالقدرات 


الذاتية. . . الخ . 
تعلم المهارات الر كية 
ينطوي نموذج المهارات الحركية في الأرضاع المدرسيّة المتتوعة عل 
جموعة من الاجراءاث ١‏ لنظمة لنظمة التي تشناول شرح المهارة مرضوع التعلم» 


وتعريض الحعلم لنمافج تقوم بأداء هذه المهارة ومن ثم 0 المتعلم ذاته 
بأدائها» وتزويده بالتغذية الراجعة المناسبة. وعلى الرغم من أن تعلم المهارة 
الحركية يشكل عملية متواصلة ومستمرة إلى حد بعيدء فإن علماء النفس 
ينزعون إل ييز عدد من المراحل الرئيسية التي يتطور التعلم عبرها. إن هذا 
التمييز ليس حاداً أو حاس لآن كل مرحلة تندمح في المرحلة التي تليهاء 
على نحو تدر يجي » أثناء تقدم تعلم المهارة» بحيث يغدو المتعلم قادراً على أداء 
مط سلوكی متکامل. هذا وقد میز فيتس (Fitts and Posner, 1967) ig‏ 
ثلاثة مراحل أساسية لتعلم المهارات الحركية هي : 
۳ المرحلة المعرفية 

يحول الانسان في بداية تعام أية مهارة حركية «فهم» الهمة ومتطلباعما. 
وذلك بالوقوف على خصائصها وشروط أدائها والتفكر في مكوناتها. وجب 
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على المعلم أو المدرب في هذه المرحلة الميكرة من التعلم مساعدة التعلمين على 
تحديد الأجزاء أو الاستجابات الفرعية الكونة للمهارة موضوع التعلم» 
وتوجيههم نحو الطرق والقرائن الامة المؤية إلى السلوك الحركي الصحيح؛ 
وتوفير الفرص لمارسة كل جزء من أجزاء المهارة على حدة وني الوقټ 
المناسب. كا يترتب على المعلم في هذه المرحلة عدم تزويد التعلمين 
بالتفصيلات الدقيقة المطولةء وعدم إعطاء أ ةه معلومات جديدة» قبل تمکين 
المتعلمين بالتفصيلات الدقيقة المطولةء وعدم إعطاء أية معلومات جديدة 
قبل تمكين المتعلمين من معالحة المعلومات السابقة. 

تتصف المرحلة المبكرة لتعلم المهارات الحرکیة مھا کل نوعهاء هذه 
المظاهر جميعها. فالبتدىء في تعلم لغة اجنبية مثلاء يجب أن يتعلم نطق 
الأحرف الصوتية والساكنةء ونطق تجميعاتها المختلفة في كلمات على نحو 
مناسب» وجب على المعلم هنا أن يشرح لطلابه كيفية إنتاج اصوات هذه 
اللغة وكلماتهاء وذلك بإعلامهم عا إذا كان الحرف أنفياً أو حلقياً» وعن 
مواضع اللسان لدى نطق الأصوات المتيانية. . . الخ. وينطبق الشيء ذاته 
على تعلم أ ية مهارة حركية أخرىء سراء كانت قيادة سيارة ام عزفاً على آلة 
موسيقية آم كتابة كلمات معينة. إن مهمة التعلم الأساسية» هي فهم 
الاستجابات الحركيّة الأساسية وتنفيذهاء وإن مهمة المعلم الاساسيّة» هي 
توجيه التعلم إلى المكونات الرئيسية للمهارة الحركية» وبيان كيفية تنفيذها. 
المرحلة الاأرتباطية 

تغدو استجابات المتعلم الحركيةء لدى تقدم التدريب أو التعلم» 
تطوراً واتقاناً لدى أداء الاستجابات المستقبليةء وتتلاشى الاستجابات غير 
المناسبة التى قد ترافق الأداء المبكر. وترتبط في هذه المرحلة الاستجابات 
الجزئية فيا بينها لقرائن معيّنةء بحيث تشكل سلسلة استجابيّة واحدة 
ومتكاملة . إن التعلم الحركي في المرحلة الارتباطية» شبيه بتعلم الأرتباط بين 
امثير والاستجابة في التعلم اللفظي ويتضح ذلك في تعلم الضرب على 
الآلة الكاتبة» حيث يترتب على التعلم أن يضغط على مفتاح معين لإنتاج 
الحرف المرغوب فيه دون النظر إلى لوحة مفاتيح الآلة. كما كان يفعل في بداية 
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التعلمء كا يجب عليه انتاج سلسلة متقنة من الاستجابات الترابطة ومعدل 
ثابت نسبياً» بحيث تصبح الكلمة الكلية قرينة لعدد من الاستجابات الجزثية 
التي تتبدى كاستجابة واحدة. وجب على المعلم في المرحلة الارتباطية أن يحث 
المتعلمين على التفكير في أداء المهارة ككل» وليس في كل جزء من اجزائها 
على حدة» للوصول بهم إلى أداء حركي ماهر وذي معدل ثابت ومعقول. 

إن الفترة الزمنية التي يستغرقها التعلم الحركي في المرحلة الارتباطية» 
هي أطول عموماً من الفترة المستخرقة في المرحلة المعرفيّة التي تتطلب فهم 
امهارة ومكوناتها وشروط أدائها. . . الخ» غير أن تحديد هذه الفترة يتوقف 
على طبيعة المهارة ومدى تعقيدهاء فكلا كانت المهارة أكثر تعقيدأًء احتاجت 
المرحلة المعرفية إلى فترة أطول. 
۳ - المرحلة الاستقلالية 

تشكل هذه المرحلة آخر مراحل التعلم الحركي» حيث ل يعد المتعلم 
بحاجة إلى التفكر بالاستجابات التالية المكونة للمهارة» بل يستقل نط الأداء 
الاستجابي الحركى بذاتهء أي يتحرر من عمليات الضبط التي تارسها عليه 
القوّى الحسيّة والمعرفية ذات العلاقة» وتخدو المهارة فعالة ومستقلة . يستطيع 
المتعلم في المرحلة الاستقلالية تنفيذ المهارة المكتسبة بمستوى إتقان مقبول دون 
انتباه وتنظيم معرفي كبيرين» بل على العكس» فقد يؤدي التفكير المركز في 
المهارة إلى تعويق الأداء الحركي أو إضعافه. 

إن استقلالية المهارة الحركية لا تعني ثبات معدل أو سرعة ادائهاء 
فالدلائل تشیر إلى عدم وجود مستوى أداء ثابت بشكل مطلق» فتجاوز 
الارقام القياسية للكثر من الالعاب الرياضيّةء وتحسّن مستوى أداء المهارات 
المتعلقة بالانتاج الصناعي» وتطور العديد من المهارات المهنية الأخحرى»› هي 
أدلة واضحة على إمكانية تحسين الأداء الحركى . ويعودء التحسن الذي يطراً 
على هذا الأداء إلى اكتساب أو تطوير أساليب استجابية جديدة وأكثر فاعلّة 
في تنفيذ المهام الحركية . 

ويغدو الأداء الحركي تي المرحلة الاستقلاليةء أقل تأئرا بعمليات 
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التداحل التي تسببها مثیرات آخری»› حیث يستطیع الفرد أداء الكثر من 
المهارات الحركية ء كالكتابة أو الضرب على الآلة الكاتبةء أو قيادة السيارةء في 
حضور مثيرات أخرى عديدة» كالاستماع إلى المذياع» أو التحدث إلى 
الآحرين» دون أن يتأثر الأداء بأية آثار سلبية شديدة. كا يستطيع الفرد اداء 
بعض المهام الحركية الثانوية » بالإضافة إلى المهمة الاصلية» دون إحداث آثار 
تخريبية هامة في هذه المهمة. 


العوامل المؤثرة في تعلم السلوك المركي 


يتأثر تعلم المهارات الحركية» كغيره من أنواع التعلم الأخرى» بالكثير 
من العوامل المرتبطة بخصائص المهمة التعلمية ذاعهاء وبا لخصائص الشخصية 
للمتعلم» ونتناول فيا يلي بعض أهم هذه العوامل» وهي : 
التغذية ية الر Feedback az!‏ 

تعتبر التغذية الراجعة أهم العوامل التي تؤثر في التعلم الحركي» وتشير 
إل العلومات التي تتوافر للمعلم حول طبيعة dll‏ لمهارة حركية ما. وقد 
يكون مصدر هذه المعلومات داخلیاً (شعور المخعلم باستجاباته الحركية ية) أو 
خارجياًء (المعلم أو المدرب أو أية وسيلة أخرى خارجيّة). وبذلك تكون 
التغذية الراجعة على نوعين: التغذية الراجعة الداخحلية أو الذاتيةء وتشير إلى 
المعلومات التي يشتقها المتعلم من خبراته وأفعاله على نحو مباشر» كشعوره 
بحرکات ساقيه أو ذراعيه أو رأسه أثناء السباحة» أو سماعه للأصوات التق 
ينتجها في بداية تعلم لغة أجنبيةء والتغذية الراجعة الخارجية» وتشير إلى 
المعلومات التي يقوم المعلم أو المدرب أو أية وسيلة خارجية أخرى» بتزويد 
المشعلم اء كإعلامه بالاستجابات الخاطئة أو غير الضرورية والتي يجب تجنبها 
أو تعديلها. أن المعلومات التي تتوافر للمتعلم بالتغذية الراجعة» سواء كانث 
داخلية آم خارجيّةء تمكن التعلم من إجراء بعض التغييرات أو التعديلات 
في سلوکه الحرکي» بحيث يغدو هذا السلوك أكثر اقتراباً من الاستجابات 
الuرغوب‏ فيا )1973 (Sage, 1971, Nixon and Locke,‏ . 
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قد تأخحذ التغذية الراجعة الخارجية شكل معلومات كيفية» حیث یتم 
تزويد المتعلم بمعلومات تشعره بأن استجابته صحيحة أم غير صحيحة» 
ويتضح هذا الشكل من المعلومات قي تعلم التسديدء عندما يعرف المتعلم أن 
استجابته قد أصابت الهدف أم لا. وقد تأحذ هذه التغذية شكل معلومات 
کمية. کأن يعرف المتعلم مقدار المسافة بين المدف والاستجابة التي قام بها. 
إن شكل العلومات الكميء› اکر فاعلية في التعلم الحركي من الشكل 
الكيفي» لأنه يزود التعلم بعلومات أكثر تفصيلا ودقة» الأمر الذي يجعل 
المتعلم أكثر معرفة بجا يجب عليه القيام به من أعمال. 


تقوم التغذية الراجعة بأداء وظيفتين هامتين في التعلم الحركي» الأولى 
وظيفة إعلاميةء وتشر ا تزوید المتعلم ببعض المعلومات التي مکنه ص 
توجيه ادائه نحو بعض الأآهداف المرغوب فيهاء والثانية» وظيفة تعزيزيةء 
وتشير إلى قدرة التغذية الراجعة على تقوية الاستجابات الحركيّة التي تسبفها. 
غير أنه يصعب التمييز بين الحوانب الاعلامية والتعزيزية للتخذية الراجعةء 
لذلك تفشل الدراسات في تحديد الأثر اللسبي لكل من هاتين الوظيفتين في 
التعلم الحركي (1967 4اسه) . 

ف ضموء المعلومات المتوافرة حول طبيعة التخذية الراجعة» والی 
استعرضناها ني الفقرات القليلة السابقةء يمكننا مناقشة أهمية التغذية الراجعة 
في تعلم السلوك الحركي» من خلال الاجابة عن السؤالين التاليين: 
١هل‏ تشكل التغذية الراجعة عامل ضرورياً في اكتساب المهارات الحركية؟ 
۲ هل يتباين الاداء الحركي نتيجة تباین نوع التخذية الراجعة (داخحلية» 

خارجيه» كيفية» كمية) المستخدمة في هذا الاكتساب؟ 

تشير الدلائل المتوافرة إلى أن التغذية الراجعة» هي متغير ضروري 
وهام جداً في التعلم الحركي» لأن المهارة الحركيّة التي تخلو من التغذية 
الراجعة» تخلو في الوقت ذاتهء من دليل تحسن الاداءء أي تخلو من محك 
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ر لتحديد مستوى الأداء المطلوب الأمر الذي يحول دون تقدم التعلم . 

تشبر الدلائل أيضاً إلى أن تباین أداء الفرد في المحاولات المتكررة» يأخذ في 
الانخناض في حال غياب التغذية الراجعة ارج أي ل محدث تقدم 
كبير بين عاولة وأخرى - لأن التعلم يصبح أكثر كثر التراما بمحك آداء ذاتي 
(داخل) يتبناه أثناء التعلم» ما يشير بمعنى ماء إلى إمكانية تغير استجابات الفرد 
اعتماداً على حك اداء داحل» وي غياب التغذية الراجعة الخارجية . ويسهل 
تبيان صدق هذه القائق بتعلم التسديدء فا لم يعرف التعلم مدى صحة 
اصابته أو دقتهاء لن يجحرز تقدماً كبيراً في التصويب نحو هدف معينء 
وسيتبنئ محكأً ذاتباً أثناء التعلم» قد يؤدي أو لا يؤدي إلى تحسين الاداء . 
وتوحى الدلائل أيضاًء بان التغذية الراجعة الكمية» هى أكثر فاعلية في جال 
تحسين الأداء من التغذية الراجعة الكيفية . وقد يعود تفوق التغذية الكميّة على 
التغذية الكيفية» إلى أن الأولى تزود التعلم بكمية وافرة من المعلومات 
التفصيلية والدقيقة ذات العلاقة بأدائه» قي حين تقتصر معلومات التغذية 
الكيفية على تزويد المتعلم بكلمة صح أو خطاء لذلك ينزع الباحثون إلى 
تفضيل استخدام التغذية الراجعة الكميّة» وينصحون المعلمين والمدربين 
بمزاولتها أثناء تعليم المهارات الحركية (1978 ,ءذلاع) . 

إن ايقاف التغذية الراجعة الخارجية» بعد تزويد التعلم بها في عدد من 
الحاولات» يؤدي إلى إنخفاض تدريجي في مستوى الأداء الحركي» بيد أن 
هذا الانخفاض لا مجعل الأداء في المستوى الذي كان فيه قبل التعلم» حيث 
يتوقف اثر إزالة التغذية الراجعة عموماً» على مستوى الاداء الذي يسبق 
عملية الازالةء فكلا كان هذا المستوى أكثر اتقاناًء كان أثر إزالة التخذية 
الراجعة أقل فاعلية» وهذا يشير إلى قدرة المحعلم على تذويت (١112410ما١1)‏ 
حكات الأداء الخارجية» وتبنيها كمحكات داخلية ذائيةء وإلى قدرته عل 
ممارسة عملية التعزيز الذاتي - وهي بمعنى ما شكل من أشكال التغذية الراجعة 
الداخلية - فيزود نفسه بالمعلومات ذات العلاقة ا سلوکه الحرکی» والی 
تمكنه من التمييز بين استجاباته الحركية المناسبة وغير المناسبة» وهي ظاهرة قد 
لا تتوافر إلا في تعلم الكاثنات البشرية. 
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التدريب 

يتبدى أثر التدريب في تعلم السلوك الحركي» على نحو أكثر وضوحاً ما 
يتبدى في تعلم أنماط السلوك الأخرى» ويعود ذلك إلى أن الكثير من المهارات 
الحركيةء كالكتابة والتسديد واستخدام الأدوات والعزف على آلة 
موسيقية يقية . . . الخ» تتطلب مارسات لفترات زمنية طويلة نسبياً للتمكن من 
أدائها بشكل رشيق وفعال. ويشير التدريب في هذا المجال إلى قيام الحعلم 
بتکرار أداء المهارة الحركيّة موضوع التعلمء بعد تزويده بالتغذية الراجعة 
الإعلامية المناسبة» لتحسين مستوی هذا الاداء (1977 ,6«عة6)» ويؤدي هذا 
النوع من التكرار عادة إلى أداء أكثر سرعة وضبطاً ودقة. 


ونظراً لأهمية التدريب في التعلم الحركي» حاول علهاء النتفس تحديد 
أفضل الشروط التدريبية المنظمة للممارسة» والمؤدية إلى تعلم حركي فعال. 
وقد تنتظطم هله الشروط ف شکلین › شکل التدريب الموزع» حیٺ يتمتع فيه 
مهارة حركية معيلة » وشکل التدريب المستمرء حیث خلو هذا النوع من 
التدريب من فترات الرأاحة آثناء عملية الاكتساب . ولکن آي س هذين 
الشكلين أكثر فعالية في التعلم الحركي؟ تتوقف الاجابة عن هذا السؤالء 
جزئياًء عل طبعة المهمة الحركية ذاتہا. فإدا کانت هله المهمة تتطلب قدرة 

معيّنة على التذكر» فقد يتأثر الاداء سلبياً بطول الفترة الزمنية الطويلة نسبياًء 
والمستغرقة في التدريب الموزع. كا أن التدريب المستمر أو المتواصلء والذي 
يستغرق فترة زمنيّة طويلة نسبياً» دون توافر فترات راحةء يؤدي إلى التعب أو 
السأم» الأمر الذي يعوق الأداء والتعلم (1971 ,#عه8) . 


وينزع الباحثون عموماًٍ إلى تفضيل التدريب الموزع في التعلم الحركي 
على التدريب المستمء إعتقاداً منهم بأن التدريب المستمر يؤدي إلى نوع من 
العمليات الكفية الناجمة عن التعب» والتي تتراكم آثارها عبر هذا التدريب» 
ما يؤدي إلى تخفيض نزعة التعلم إلى الاستجابةء لذلك يفترضون أن فترات 
الراحة تؤدي إلى انخفاض أو تلاشي عمليات الكف التي تعوق الاداءء 
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وينصحون باستخدام التدريب الموزع لأنه ينتج تعلاً أسرع (1978 ,كفاع . 
۳- الانعصاب المعلو ماقي Informational Stress‏ 

يؤدي الانعصاب. كا هو الحال بالنسبة للتعب» إلى الانخفاض في 
أداء المهارات الحركيّة . ويمكن تحديد الانعصاب بالحالة الانفعالية الداخلية 
التي تسم الفرد عندما يكون في ظروف غير مؤاتية» أو عندما يواجه مهمة 
تفرض عليه شروطاً مزعجة أو غير مرغوب فيها. فاضطرار الفرد لأداء أكثر 
من مهمة في وقت واحد بعينه » يودي إل وضع انعصابي» قد يعيقه عن أداء هذه 
المهام على النحو المرغوب فيه» لأن كمية المثيرات التي يجب أن ينتبه إليها في 
مثل هذه الحالة» تتجاوز قدرته على معالحة امعلومات التي تزوده پا هذه 
المثيرات . 

وقد يتبدى هذا النوع من الانعصاب على نحو واضح أثناء قيادة 
السيارة في شارع غير مألوف ومزدحم بالسيارات والمارة وإشارات المرور 
والاعلانات. . الخ. 


وتشير الدلائل إلى وجود علاقة بين مستوى الانعصاب المعلوماقي 
ومستوى الأداء الحركي» وتكون هذه العلاقة إمحابية في ضوء مستوى معين من 
الانعصاب. بحيث يؤدي الانعصاب ضمن هذا المستوى إلى تحسين الاداء 
الحركي» ولكن إذا تجاوز مستوى الانعصاب مقدا را معيناًء تغدو تلك العلاقة 
عحسية» بحيث يودي الانعصاب الزائد إلى تحخفيض القدرة على الأداء ف 
المجال الحركي (1964 ,۲ء1ن) . وهذا يعني أن مقداراً معيناً من الانعصاب» 
ضروري من أجل تحسين الاداءء وأن تجاوز هذا المقدار يؤدي إلى انخفاض 
مستوی الاداء. 

ویتوقف تحدید مستوى الانعصاب الضروري لتحسين الأداء الحركى 
على طبيعة المهمة الحركية ذاعماء وعلى حصائص التعلم . فإذا كانت المهمة من 
النوع السهل أو الروتينيء كالمهارات الحركية اليومية» أو الاعمال التي تتطلبها 
الصناعات الآلية الحديثةء فقد يتحسن الاداء الحركى في حضور مثيرات أخرى 
إضافية» كالاستماع إلى الأغاني أو الموسيقىٰ أو تبادل أطراف الحديث مع 
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بعض الأخرينء أما في حالة أداء المهام الأكثر تعقيدأء فإن وجود مثل هذه 
المثيرات قد يضعف الأداء أو يعوقه (1978 ,sالا۴).‏ وکا یتأاثر مستوی 
الانعصاب بطبيعة المهمة الحركيّة» فإنه يتأثر ببعض خصائص المتعلم» كفدرته 
على تركيز الانتبامء وتحمل الضغوطء المثابرةء ومقاومة الميرات المشتتة. . . 
الخ. فكلا كان الفرد أكثر امتلاكاً ثل هذه الخصائص» كان أكثر قدرة على 
تحمل الانعصاب المعلوماتي» وكان أداؤ أقل تأثراً به. 


التطبيقات التربوية 


نتناول فيا يلي بعض أهم البادىء أو الموجهات المشتقة من المعلرمات 
التي وردت في هذا الفصل» والتي تساهم إلى حد كبير في تحسين التعلم 
الحركي في الأوضاع التعلمية ‏ وأهم هذه المبادىء هي : 
١‏ - فهم المهمة 

إن أول هدف ينبغي على المتعلم تحقيقه لدى تعلم مهارة حركية ماء هر 
فهم ما يجب عليه القيام به» ويستطيع المعلم تسهيل وصول الطلاب إلى هذا 
الهمدف بتوجيه انتباههم إلى مكونات للمهارة الأساسية» وتزویدهم بتماذج 
تمارس تلك المهارة على نحو بارع ومتقنء مبينة الاسلوب الأفضل في ادائها 
عبر سلسلة من الأستجابات الجزئية المكونة لاستجابة واحدة كلية. 
۲ - التدريب على مارسة مكونات حددة 

رأينا أن العديد من المهارات الحركية» وبخاصة المعقدة منهاء تتكون 
من عدد من الاستجابات الفرعية أو المكونات الأساسية. لذا يجب تركيز 
تدريب التعلمين على مارسة كل مكون على حدة وحسب ترتيبه في المهارة 
الكلية» وبعد اتقان أداء المكونات» مجحب التركيز على التنسيق بين هذه 
المكونات لتبدو المهارة كاستجابة واحدة متكاملة . أما المهارات الحركيّة البسيطة 
فيمكن التدريب عليها بشكل كلي دون اللجوء إلى عملية التجزئة» ومن 
الجدير بالذكر هناء أن تعقيد المهمة الحركية أو بساطتهاء مرتبط على نحو 
وثيق بخصائص التعلم ومستوى موه المعرفي والحركي . 
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٣‏ التزويد بالتغذية الراجعة 

إن التغذية الراجعة بنوعيها الداخلي والخارجي» هي من أهم العوامل 
الي تؤدي إلى تعلم الأداء الحركي وتحسینهء لأنہا تتيح للمتعلم فرصة القيام 
بتقويم ادائه في ضوء مقارنته بمحك أدائي معين» الأمر الذي يساعده عل 
التعرف الواضح إلى هدفه» ومدی التقدم في تحقيقه» وما ينبغي عليه القیام به 
لإنجازه على النحو المرغوب فيه . لذا جب على المتعلم متابعة أداء المتعلمين 
عبر مراحله المختلفةء وتزویدهم بالتغذية الراجعة المناسبة ف الوقت المناسب»› 
ومن المستحسن تزويد الطلاب بمعلومات كميّة تفصيلية حول آدائهم» 
لیتمکنوا من القيام بالتقويم المناسب» وتحسين آدائهم المستقبلي . 


4 - التدريب على الاداء في أوضاع متباينة 

إن ممارسة المهارة الحركية المكتسبة في شروط أو أوضاع غير الشروط 
والأوضاع التي تم التعلم فيهاء قد يؤدي إلى ضعف في الأداءء فالطالب 
الذي تعلم تسديد الكرة في ملعب مدرسة» قد ینخفض مستوی ادائه في 
ملعب مدرسة ججاورة» لذلك يجب على المعلم تدريب طلابه على أداء المهارات 
الحركية في ظروف وأوضاع متبانية» للاحتفاظ بکفاءتہم وقدرتہم على الأداء 
الامثل» لأن التدريب على أداء المهارات الحركية في سياقات متباينة» يساعد 
المتعلم على تكييف أدائه مع التغييرات البيثية المحتملةء الأمر الذي حول دون 
تأثر الأداء هذه التخييرات . 


ه المواظبة على مارسة الأداء ال ركي 

إن المخابرة على أداء المهارة الحركية المتعلمة» يؤدي إلى تشبيتها وتقريتهاء 
وقد رأينا سابقاًء أن الاداء يتحسن على نحو مستمر بالممارسة المعززةء غير أنه 
جب التمييز هنا بين هذا النوع من الممارسة والتكرار. فالتکرار لا يودي إلى 
تحسين الأداء إلا إذا كان مقترنا بفهم المهارة الحركيّة» وملاحظة الأداء 
الحركي » والعمل على تحسينه من خلال تبني أنماط استجابية جديدةء أكر 
فعالية في إنجاز المهارة المرغوب فيها. لذلك يحب على المعلم أن ياعد طلابه 
علل تطوير مثل هذه الأغاط وتشجيعهم على مارستها» وعدم الركون إلى 
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التكرار الآلي. ويتبدى مثل هذا التكرار في الكتابة غير الواضحة أو الخط 
حيث تبنى هؤلاء استجابات معينة في مراحل تعليمهم المبكرة» ولم يقرموا بأية 
حاولة لاكتساب أو تطوير استجابات جديدة تؤدي إلى تحسين مستوى أدائهم 
الكتا 


Ab 


ge 


حلاصه 


يشير تعلم المهارات الحركية إلى أي نشاط سلوكي يؤدي إلى اكتساب 
سلسلة من الاستجابات الجحسمية الدقيقة. ويتسم إلأداء الحركي بتسلسل 
استجابي منظم وثابت. ويعزز بتغذية راجعة ذاتية» وينطوي على مكونات 
إدراكية ومعرفية وتنسيقية وشخصية . 

يتضمن التعلم الحركي ثلاث مراحل أساسية هي المرحلة المعرفيةء 
وتشير إلى «فهم» المهمة الحركية والتعرف إلى خحصائصها وشروط ادائها. 
والمرحلة الارتباطية» وتشير إلى ارتباط الاستجابات الحزئية الضرورية فيا بينها 
وإهمال الاستجابات غير الضرورية. وأخيرأء المرحلة الاسنقلالية» وتشير إلى 
التمكن من أداء المهارة عن نحو متقن دون الخضوع لعمليات الضبط المعرني 
والادراكي . 

يؤثر في التعلم الحركي مجموعة أهمهاء التغذية الراجعة المتوافرة 
للمتعلم» وكمية التدريب واستراتيجياته» وطبيعة المهارة موضوع التعلم» 
ومدى ما تنطوي عليه من مثيرات ومعلومات ينبغي على المتعلم معالجحتها. 
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انتقال التعلم 


- مفهو ٠‏ الانتتال. 
- دراسة الانتقال . 
- تصميم تجارب الانتقال . 
غاذج الانتقال الأساسية . 
مصادر الانتقال. 
مصادر الانتقال العام . 
مصادر الانتقال الخاص. 
- نظريات الانتقال . 
نظرية الملبر - الاستجابة. 
- نظرية التوسط . 
- نظرية تباين الترميز . 
- النظرية المعرفية. 
- تطبيقات تربوية. 


تشير مجموعة الحقائتق والمعلومات التوافرة حول طبيعة سيكولوجية 
التعلم» والتي تم استعراض العديد منا في الفصول السابقة» إلى أن التعلم 
عملية تراكمية مستمرة» يتأثر فيها التعلم الجديد بالتعلم السابقء فالفرد لا 
يطور خبراته الجديدة انطلاقاً من العدم» بل يطور هذه الخبرات في ضوء ما 
يتلك من معارف وخبرات على نحو فعلي» أي في ضوء تعلمه السابق» فمن 
بججيد قيادة سيارته الخاصةء يسهل عليه قيادة سيارة مشامة» أو تعلم قيادة 
جرار زراعي» لأنه يستخدم مهاراته ومعرفته السابقة في وضع تعلمي جديد» 
أي ينقل ما تعلمه في أوضاع سابقة» إلى التعلم في أوضاع جديدة لاحفة. 


غير أن عادات وخبرات التعلم السابق» قد تسهل أو تعوق التعلم 
اللاحق» فمن اعتاد قيادة سيارة أتوماتيكية لفترة زمنية طويلةء قد مجد بعض 
الصعوية لدى البدء في قيادة سيارة عادية. ومن تعلم العزف على آلة 
موسيقيةء قد يسهل عليه تعلم العزف على آلة موسيقية مشابهة» كا أن تعلم 
لغة أجنبيةء قد يسهل أو يعوق تعلم لغة أجنبيّة أخرى. تشير هذه الأمثلة إلى 
استخدام مفهوم الانتقال لبيان أثر التعلم السابق في التعلم اللاحقء بغض 
النظر عا إذا كان هذا الأثر ايجابياً أم سليياًء أي أن مفهوم الانتقال ينطبق في 
حالة تسهيل أو تعويق التعلم الجديد بالتعلم السابق . 


ويحدث انتقال التعلم في الأوضاع المدرسيةء كا محدث في الأوضاع 
الحياتية الأخرىء فالطالب المتمكن من مبادىء الجبر» يسهل عليه تعلم 


الموضوعات الرياضيّة الأكثر تعقيداًء والمتمكن من مبادىء البحث العلمي في 
العلوم الطبيعية» جد سهولة في تعلم مناهج البحث في العلوم الإنسانية . ولا 
يقتصر الانثقال في ا المدرسية على المهارات الخركية وا النشاطات المعرفية 
فحسب» بل یتناول أيضاً بعض الانفعالات والعراطف والاتجاهات والقيم» 
فالطالب الذي کون اتجاهاً معيناً نحو بعض المواد المدرسية في اللرحلة الثانويةء 
قد ينقل هذا الاتجاه إلى مواد أخحرى مشابة في المرحلة الحامعية . 


إن جانباً كبيراً من التعلم المدرسي» يقوم على افتراض مفاده أن ما 
يتعلمه الطالب في غرفة الصف سوف ينتقل إلى أوضاع تعلمية جديدة» 
فمن يتعلم المبادىء الأساسية للفيزياء أو الرياضيات أو علم النفس» سوف 
ينقل هذه المبادىء أو بعضاً منہا على الأقل› إلى التعلم في مراحل التعليم 
المستقبلية الأكر تعقيداً. بيد أن الانتقال لا محدث على النحو المرغوب فيه 
أحیانا لعدم قدرة المتعلم على اكتشاف العلاقات أو التشابہات بين ما تعلمه 
في وضع سابق» وما يجب أن يتعلمه في وضع لاحق» غير أن هذا لا يثير 
الشكوك حول امكانية حدوث الانتقال أو عدمهء فالانتقال محدث في كل 
تعلم جديدء لأن هذا التعلم» يتوقف جزئياً على الأمل» على العقل السابق» 
لذلك فالمسالة هي مسألة تحديد الشروط التي يحدث فيها الانتقال. 

وما لم ينتقل التعلم في أوضاع مدرسية معينةء إلى أوضاع أخرىء 
مدرسية أم غير مدرسية» فلن محقق هذا التعلم أهدافه التي وضع من من أجلهاء 
لأن انتقال التعلم› ر الكثر من الملساعي والحهود التربويةء لذا يجب 

على المعلم أن يدرك أفضل الشروط التعليمية التي تمكن طلابه من استخدام ما 
تعلموه في اش التعلمية المستقبليةء أي جب آن يعلم طلابه بطريقة 
تتيح امكانية حدوث الانتقال الأمثل . هذا ويتناول هذا الفصل بحث مفهوم 
الانتقال وطرق دراسته ونماذجه ونظرياته وبعض تطبيقاته التربوية . 

مفهوم الانتقال 

يشير مفهوم الانتقال إلى تأثير تعلم سابق في أداء مستقبلي في وضع 

جديد. وقد تكون اثار التعلم السابق في الأداء اللاحق إمجابية أو سلبيةء 
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وبذلك يكون الانتقال أما موجباً أو سالباً. ويجدث الانتقال الاجابي في 
الأوضاع التي يؤدي فيها التعلم السابق إلى تسهيل الأداء في وضع تعليمي 
جدید» ویتضح هذا اش من الانتقال عندما يؤدي التمكن من لغة إلى 
تسهيل تعلم لغة أخرى. أما الانتقال السلبي» فيحدث في الأوضاع التي 
يؤدي فيها التعلم السابق إلى اتدل ني التعلم الجديد أو إعافته» ويتضح 
هذا الانتقال عندما يعوق تعلم لغة أجنبية › تعلم لغة أخحرى جديدة. 


وقد حاول الباحثون» ف مرحلة مبكرة من دراسات سيكولوجية 
التعلمء معرفة مدى انتقال التدريب على موضوع معينء إلى موضوعات 
أخحری. وکان مبداً «الترور يض الشكلي» للقدرات llعılaة (Formal Discipline)‏ 
أحد أكثر الاجابات تطرفاً بهذا الصدد» حيث يرى مؤيدو هذا المبدأى أن 
التدريب على موضوع معين» ينتقل إلى موضوع آخر على نحو واسع 
الانتشارء إذا کانت القدرة العقلية المسؤولة عن اکتساب هڏين المرضوعين 
وأحدة. ویتکون العقل البشري» طبقاً لوجهة, النظر هذه من جموعة من 
القدرات آو اللكات (ء٤اسءة۴).‏ كالذاكرة والمخي للخل رالاس دلا 
والمحاكمة. . . الخ . وکن تقوية هذه اللكات دريب عل موضوعات 
معينةء فالتدريب على المنطق مثلاء يقوي ملكة الاستدلالء وينتقل هذا 
التدريب بالتالي» | إل تعلم الرياضيات. طالا أن الرياضيات والمنطق يتطلبان 
القدرة على الاستدلال ومېذا اف ينتقل تعلم اللغة السلاتينية تينية إل تعلم 
الإنكليزية الإفرنسيةء طالا أن الذاكرة مسڙولة عن اکتساب اللغات 
حميعها. وقد أثرت نظرية الملكات› ف فترة ما ف تصمیيم المناهج الدراسية» 
حیث شملت هذه المناهج ب بعض الواد الدراسية _ كاللغة اللاتينية والمحفوظات 
الشعرية والمنطق الصوري - لتقوية الملكات العقلية المختلفةء أملا في تحقيق 
انتشار الانتقال على نحو واسع . 

رفض ثورندايك› مید أ الترويض الشكلي لعدم ٤‏ تمکنه من إبجاد آي دليل 
فعلي يدعم صدق هذا اميد وقال بنظرية بديلة لتفسير مفهوم الانتقالء وهي 
نظرية «العناصر المتماثلة» (5 ۸٤ء1٤‏ ادعنا٢مل!)»‏ ومفادها أن انتقال التدريب 
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في محال معن إلى جال آخر» يتحدد بمقدار العناصر المتماثلة والمشتركة بين 
المجالين» فكل] كان عدد هذه العناصر أكش»› كان انتقال التدريب أكبر. 
وتشمل فكرة العناصر المتماثلة مدى واسعاً من العواملء كأهداف التعلم 
وأساليبه واستراتيجياته وإجراءاته ومناهجه. . . الخ. وقد أيدت نتائج بعض 
الدراسات التجريبيّة (1978 ,ءناا٤)‏ هذا التصور للانتقالء غير أن دراسات 
الانتقال المعاصرة» تؤكد على التمييز بين آثار الانتقال العامة » وآثاره المحددة 
وذلك اعتماداً على تحليل مكونات آثار الانتقال في المهام التعلميّة ا لمخبرية. 
وتهدف هذه الدراسات عموماًء إما إلى معرفة حدوث الانتقالء أو إلى التأكد 
من طبيعة الاجراءات والاستراتيجيات التعليمية التي يقوم عليها التعلم لعرفة 
ما تم تعلمه أثناء فترة التدريب. ورا يتضح مفهوم الانتقال على نحو أفضل 
من خلال التعرف إلى هم التصحيحات التبعة في دراسات الانتقال 
التجريبية . 
دراسة الانتقال 


يزودنا الوصف السابق لمفهوم الانتقال بفكرة عامة عن هذا المفهوم» 
بيد أن الوقوف على طبيعته وشروطه وفهمه على نحو أفضل» يتطلب الرجوع 
إلى بعض الطرق الأساسية المستخدمة في دراسته. فإذا توقع الباحثون حدوث 
انتقال اجابي بين تعلم سابق (كاللغة الاسبانية مثلا) وتعلم جديد (كاللغة 
الفرنسية) نظراً لوجود بعض العناصر المتشابمة أو المتماثلة بين اللختين» فا 
الإجراءات التي يستخدمونا للتأكيد من صدق توقعاتهم؟ . 

١‏ تصميم تجارب الانتقال 

درج الباحثون على استخدام تصميمات جريبية عديدة في دراسات 
الانتقال (1971 ,«ة”اءه۴)» غير أن أبسط هذه التصميمات» هو التصميم 
الذي يقوم فيه الباحث بقارنة أداء أفراد محموعة تجريبيّة بأداء أفراد مجموعة 
ضابطة» حيث يتعلم أفراد المجموعة التجريبية مهمة تعلمية معينة - التعلم 
السابق - ولتكن هذه المهمة (س) ثم يتعلمون بعد ذلك مهمة تعلمية 
انتقالية - التعلم اللاحق - ولتكن المهمة (ص))»› أما أفراد المجموعة الضابطةء 
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فيتعلمون المهمة الانتقالية فقط. وبعد الانتهاء من المعالحة التجريبية› مخضم 
أفراد المجموعتين لاختبار واحد في المهمة الانتقاليةء لمعرفة أثر الانتقالء 
بمقارنة نتائج المجموعتين في هذا الاختبار» ويبين الجدول التالي التصميم 
الموصوف . 
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يتضح من هذا التصميم أن أفراد المجموعتين بخضعون للاجراءات 
التجريبية ذاعماء إلا فيا يتعلق بالمهمة التعلمية (س) حيث يتعلمها أفراد 
اللجموعة التجريبية فقط . فإذا أسفرت نتائج المقارنة عن وجود فروق حقيقية 
بين أداء المجموعتين فستعزى إلى أثر الانتقال (أثر تعلم المهمة س في تعلم 
المهمة ص)» وسيكون الانتقال امجابيا إذا كانت درجات المجموعة التجريبيّة 
أعلى من درجات المجموعة الضابطة» وسلمياًء إذا كانت درجات المجموعة 
الضابطة أعلى من درجات المجموعة التجريبيّة» أما إذا كان أداء الملجموعتين 
متساوياً» فهذا دليل على عدم حدوث الانتقال. 

يتمكن الباحثون باستخدام التصميم السابق من استنتاج آثار الانتقال 
العامة من المهمة «س» إلى المهمة «ص» غير أن هذا التصميم لا يکنہم من 
تحديد مصادر هذا الانتقالء فقد يعود الانتقال في جزء منه» إلى بعض 
العوامل المحددة. كالتشامات الموجودة بين المهمة التعلميّة والمهمة الانتقاليةء 
کا قد يعود في جزء آخر منهء إلى بعض العوامل العامة» كمتطلبات لمهمة 
التعلمية والاستراتيجيات المستخدمة في تعلمهاء لذلك يرغب الباحثون في 
عزل العوامل المحددة عن العوامل العامةء للوقوف على مصدر الانتقال على 
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ولتحديد مصادر الانتقال» يستخدم الباحثون تصميً آخر» يقوم فيه 
أفراد المجموعة التجريبية بتعلم المهمة التعلمية (س) ثم تعلم المهمة الانتقالية 
(ص)»ء أما أفراد المجموعة الضابطة فيتعلمون مهمة تعلمية أخرى (ع) ثم 
يتعلمون للمهمة الانتقالية ذاتا (ص). لنفرض» في سبيلل ايضاح هذا 
التصميم» أن أحد الباحثرن يريد معرفة أثر تعلم اللخة اللاتينية (المهمة 
التعلمية س) في تعلم اللخة الفرنسية (المهمة الانتقالية ص) نظرا لوجود بعض 
العوامل المحددة والمشتركة بين هاتين اللغتينء لذلك» يعمل على عزل أثر 
انتقال العوامل العامة كعادات أو طرق القرد في تعلم اللغات» عن أثر 
انتقال العوامل المحددةء كالتشاهات الموجودة بين اللاتينية والفرنسية» 
ولتحقيق هذا المدف» يتعلم أفراد الجموعة التجريبية اللغة اللاتينيةء ثم 
يتعلمون اللغة الفرنسيةء أما أفراد المجموعة الضابطة فيتعلمون لغة أخحرى 
غير اللاتينية» كالعربية مثلاء ثم يتعلمون اللغة الفرنسيَّة. ويخضع أفراد 
اللجموعتين لاختبار موحد في المهمة الانتقالية (اللغة الفرنسية) بعد الانتهاء 
من المعالحة» ويتضح هذا التصميم» بالجدول التالي: 


وإذا أسفرت نتائج الدراسة عن وجود فروق حقيقيّة بين أداء أفراد 
اللجموعتين فستعزى إلى عوامل الانتقال المحددةء أي إلى أثر اللاتينية في 
الفرنسيةء لأن عوامل الانتقال العامة» كعادات واستراتيجيات التعلم قد تم 
لأنه يمكنہم من قياس آثار الانتقال المحددة» وعزها عن آثاره العامة . 
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۲ نماذج الانتقال الأساسية 

إن التعرف إلى عناصر المثير والاستجابة في المهمة التعلميّة والمهمة 
الانتقالية وتحديد درجة تشابه هذه العناصر في المهمتين» تمكن الباحثين من 
اكتشاف الأوضاع التعلميّة التي تعزز الانتقال أو تعوقه» ويذلك يستطيعون 
تحديد الأوضاع التي يبلغ فيها الانتقال حده الأعل. وني ضوء درجة التشابه 
الى يكن توافرها بين مثيرات واستجابات الهمة التعلميّة من طرف 
ومثیرات واستجابات المهمة الانتقالية من طرف آخرء يكن اماد أربعة افج 
أساسية للانتقال (1978 )E11is,‏ هي : 


أ مثيرات المهمة التعلمية والمهمة الانتقالية متشسابة واستجابات) 
متشاسة : 

يشير هذا النموذج إلى أن مثيرات الوضع التعلمي واستجاباته » مشاہة 
لمثيرات الوضع الانتقالي واستجاباتهء ویتوافر حدوث مثل هذا النموذج ف 
الأوضاع التعلمية المدرسية على نحو كبير» فإذا تعلم الطفل أن ٤۲ =۷ ×٦‏ 
(مهمة تعلمية) فسيسهل عليه تعلم ٤١ = ٦×۷‏ (مهمة انتقالية) بسبب 
التشابه الكبر القائم بين مثيرات المهمة التعلمية ٦(‏ × ۷) ومثيرات المهمة 
الانتقالية )١×۷(‏ من جهة» وبين الاستجابة للمهمة التعلميّة )٤۲(‏ 
والاستجابة للمهمة الانتقالية )٤١(‏ من جهة أخرى. لذا بحدث انتقال امجابي 
في هذا النموذجء أي أ ن تعلم المهمة التعلمية يسهل تعلم المهمة الانتقاليةء 
ویزداد مستوی هذا الانتقال کل ازداد التشابه بين مثيرات واستجابات 
المهمتين التعلميّة والانتقاليةء بحيث يبلغ حده الأقصى لدى تائل هذه 
المثيرات والاستجابات . 


ب - مثيرات المهمة التعلمية والمهمة الانتقالية متشاة» واستجاباتس| 
ختلفة ٠‏ 


يشير هذا النموذج إلى الوضع الذي تكون فيه مثيرات الوضع دلي 
ومثیرات الوضع الانتقالي متشاة لکنا غر متمائلة ۽ مثل ( × 4) - 
المهمة التعلمية - و( + ) - هدر المهمة الانتقالية - وتتطلب استجاباً 
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مخحتلفةء» مثل )٤٠١(‏ -استجابة المهمة التعلمية - و(٤٠)‏ استجابة لمهمة 
الانتقالية. ويتواتر حدوث هذا النموذج في التعلم المدرسي» عندما يواجه 
الأطفال مثيرات بصرية وسمعيّة متشابمةء وجب الاأستجابة ما باستجابات 
متباينة» فقد يستجيب الطفل للمثير ٩ × ٠‏ بكتابة الرقم (١٠)ء‏ مما يشير إلى 
حدوث انتقال سلبي» أي أن تعلم +٩‏ ۹= ٤۱ء‏ تداخل أو أثر سلبياً في 
تعلم =٩ ×١‏ ه٥٤‏ بسبب تعميم استجابة للمهمة التعلمية على استجابة 
المهمة الانتقالية. ويستطيع المعلم تخفيض أثر الانتقال السلبي بالتأكيد على 
الفروق بين مثيرات هاتين المهمتين (تمييز الثير) من جهة» وعلى الفروق بين 
استجاباعيا (تايز الاستجابة) من جهة أخرى» وذلك بتوجيه انتباه الطلاب 
إلى هذه الفروق وتزويدهم بالقرائن المامة الدالة عليها. 


ح _ مثيرات المهمة التعلمية والمهمة الانتقالية ختلفةء واستحاباتي) 
متشامة: 

يشير هذا النموذج إلى الوضع الذي تكون فيه مثيرات الوضع التعلمي 
ومثيرات الوضع الانتقالي ختلفة» وتتطلب استجابات متشابهة» ويتضح هذا 
النموذج في تعلم اللغات الأجنبيّةء حيث بيجب على المتعلم أن يستجيب 
باستجابات متماثلة لثيرات متباينة» كالاستجابة بالوقوف لدى سماع كلمة 
وقف» أو كلمة lı «Stand Up»‏ يتضح لدی عرض مثيرات بصرية مختلفة » 
مثل ۸4+4۸۸۸ ٥=‏ ر 00+ 0 00< ٠‏ وتتطلب استجابات 
متماثلة. يوحي هذا النموذج بامكانية حدوث الانتقال الايجابيء إذا كان تعلم 
المهمة التعلمية فعالاء لذا يجب أن يتمكن التعلم من المهمة التعلمية أولأء 
ثم يباشر تعلم المهمة الانتقالية. 

د مثيرات المهمة التعلمية والمهمة الانتقالية ختلفة» واستجاباتها 

يشير هذا النموذج إلى الوضع الذي تكون فيه مثيرات المهمة التعلمية 
واستجاباتهاء ختلفة عن مثيرات للمهمة الانتقالية واستجاباتماء كا في الال 
التال : 
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٠۳ =+ ۲ ۷‏ (مهمة تعلمية) و ك + ت + ب= كتب (مهمة 
انتقالية) . يصعب في مثل هذه الحالة التنبؤ بحدوث أي نوع من أنواع 
الانتقال» لانعدام التشابه بين عناصر المهمة التعلمية والمهمة الانتقالية. ولكن 
قد یکشف هذا النموذج عن آثار الانتقال العامة كمبادىء التعلم وطرقه 
واستراتيجياته » لذلك يستخدمه الباحثون لضبط آثار الانتقال المحددةء والتى 
تعود إلى عناصر التشابه بين مهمتي التعلم والانتقال. ٠‏ 


مصادر الاتتتال 


رأينا فيا تقدم أن آثار الانتقال إما عامة أو محددةء أو عامة ومحددة معاً. 
وهذا يعني أن الانتقال قد يكون عاماً أو خاصاًء وذلك حسب مصدر الانتقال 
ذاته» ونتناول فيا يلي أهم هذه المصادر. 

١‏ مصادر الانتقال العام 

يشير الانتقال العام إلى آثار مار سة سلسلة من المهام المعينة في أداء مهام 
أخری تتصل بها» مع استبعاد الآثار الناجمة عن مظاهر التشابه بين خصائص 
هذين النوعين من المهام» أي التشابه بين مضمون المهمة التعلمية ومضمون 
المهمة الانتقالية. ومن الملاحظ عادةء أن قدرة الكائنات البشرية على تعلم 
المهام أو المهارات الجديدةء يتحسن نتيجة الممارسة السابقة لهام تتعلق بها 
(1971 ,ع«ما).» فمن يجيد الضرب على الآلة الكاتبةء نتيجة مارساته السابقة 
هذا النوع من الأداءء لا جد صعوبة في العمل على أية آلة كاتبة جديدة» 
لأنه يستفيد من المهارات والاستراتيجيات التي اكتسبها خلال الممارسة. وعلى 
الرغم من أن جزءاً من هذا الانتقال يعود إلى التشابه بين الهام السابقة 
والجديدة» فإنه يعود في معظمه إلى الاثار العامة للمارسة. 

إن التحسن التقدمي في القدرة على تعلم سلسلة مهارات أو مهام 
جديدة» والذي یتبدی بزيادة سرعة معدل التعلمء هو مثال على الانتقال 
العام الناتج عن «تعلم التعلم» to Ler)‏ e4mingا)‏ والذي یکن ملاحظته 
في العديد من المهام التعلمية التي تتراوح بین التعلم اللفظي وحل المشحلات 
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(1970 ,4اءه) وتظهر الكائنات البشرية دليلاً واضحاً على ظاهرة «تعلم 
التعلم» لدى أداء مهام تعلم أزواج الكلمات الترابطة» فإذا تعلم الفرد 
مجموعة سلاسل من قوائم الكلمات التزاوجة بحيث يتعلم سلسلة جديدة في 
كل يوم ولعدة أيام» فسيحقق تحسناً تدرمجياً في الأداء إذا قيس أداؤه بعدد 
الملحاولات اللازمة لتعلم كل قائمةء إذ يتضح بجلاءء أن هذا العدد ينخفض 
لدی تعلم كل قائمة جديدةء على الرغم من عدم وجود آي تشابه بين 
مضمونات القوائم جميعهاء الأمر الذي يعزل أثار الانتقال المحددة» ويؤكد أثر 
الانتقال العام . 


وتتبدى ظاهرة تعلم التعلم في تعلم التمييز» فإذا عرضنا على طفل 
صغير السن مثيرين محتلفين - دائرة مربع - وكان عليه الاستجابة لأحد الثيرين 
حتى محصل على اثابة معينة (قطعة من الحلوى)» فسيتعلم التمييز بين هذين 
المثيرين بسهولة. ولكن إذا ازدادت صعوبة المهمة التعلمية» بحيث أصبحت 
اخيرات أكثر تشامماً أو ذات أبعاد متعددة (كاللون» والحجم والشكل. . . 
الخ)» فسيصعب على الطفل تمييز الثبر المرغوب فيه» غير أن مارساته المتعددة 
لحملية التمييز» سوف تزيد من قدرته على تمييز المثيرات» رغم استخدام 
مثيرات جديدة في المهام التعلمية اللاحقةء في لو قيست هذه القدرة بالسرعة 
في التمييز» نما يشير إلى أثر تعلم التعلم في الانتقال. فقدرة الكائن البشري 
على نقل أساليب عامة في معالجحة الأوضاع المختلفةء وتبني مجموعة من 
الاستراتيجيات الناسبة في أوضاع تعلمية معينة» تشير بوضوح إلى ما يدعوه 
الباحثون في علم النفس التربوي بالانتقال العام . 


وترتبط بظاهرة تعلم التعلم؛ ظاهرة أخرى تشكل مصدراً ثانياً للانتقال 
العام» وهي ظاهرة «الاستعداد التمهيدي» ملا - ٣ة‏ . تشير هذه الظاهرة 
إلى مجموعة من الأنماط الاستجابية ذات العلاقة بالتكيف الحسمى والنفسى 
مع الوضع التعلمي» كعادات الانتباه والوضع الجسدي والحالة المزاجية. إن 
انتقال هذه الأنماط الاستجابية من مهمة أو مهارة تعلمية إلى أخرى» يسهل 
الأداء في مهام مستقبلية جديدة. وتتبدى الأثار الانتقالية العامة لظاهرة 
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الاستعداد التمهيدي» في تعلم العديد من المهارات الحركية وبعض مهام 
التعلم اللفظي» حيث يكون الفرد مجموعة استجابات وضعية يتطلبها أداء 
المهمة التعلميةء ويقوم بنقل هذه الاستجابات من مهمة إلى أخرى لتسهيل 
الأداء ني المهام التالية» إن ظاهرة الاستعداد التمهيديء شبيهة جداً بظاهرة 
تعلم التعلم» غير أن آثار الظاهرة الأحيرة أكثر ديومة من آثار ظاهرة 
الاستعداد التمهيدي» والتى تعتبر في كثير من الحالات آثاراً مقتة ,كاااع) 
(1978» وهذا يعنى أن تعلم التعلم» يتضمن اكتساب مهارات واستراتيجيات 
وسيلية يكن نقلها من مهمة تعلمية إلى أخرى» على نحو أكثر شمول 
واستمرارا» من المهارات والاستراتيجيات المكتسبة بالاستعداد التمهيدي . 

۲ - مصادر الانتقال الخاص 

لا يتوقف الانتقال على المصادر العامة (تعلم التعلم والاستعداد 
التمهيدي) فحسب» بل يتوقف على وجود بعض المصادر الخاصة أيضاًء فقد 
تكون مكونات أو عناصر المهمة الانتقالية ماثلة أو مشاة لكونات المهمة 
التعلمية » الأمر الذي يدي إلى حدوث انتقال امجابي ناتج من عوامل التشابه 
بين هذه المكونات» كا أن عدم توافر مثل هذه العوامل» لا يمكننا من التنبؤ 
بحدوث الانتقالء أي أن الانتقال الخاص يتوقف على طبيعة العلاقات بين 
مثيرات المهمة التعلمية ومثيرات للمهمة الانتقالية من جهةء وبين استجابات 
المهمة التعلمية واستجابات المهمة الانتقالية من جهة أخرى. ونظراً للعلاقات 
إلمتعددة التي يكن توافرها بين هذه المثيرات والاستجابات» فمن المتوقع أن 
تكون مصادر الانتقال الخاص متعددة ومتنوعة» كتعلم الارتباط» وتعلم قييز 
امثير وتعلم تمايز الاستجابة» وتشير نماذج الانتقال الأساسية التي نوقشت في 
مكان سابق من هذا الفصل إلى أهم هذه المصادرء وإلى نوع الانتقال الذي 
يمكن التنبؤ بهء نتيجة الاختلاف أو التشابه بين مثيرات واستجابات المهمة 
التعلمية» ومثيرات واستجابات للمهمة الانتقائية . 


نظريات الانتقال 
رأينا في بداية هذا الفصلء كيف حاول علاء النفس تفسير ظاهرة 
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الانتقال يبدأ الترويض الشكلي للعقل» وكيف بين ثورندايك عدم صدق هذا 
المبدأ تجريبياًء ما دعاه إلى القول بنظرية العناصر المتماثلة. وقد تطورت بعد 
ذلك نظريات عديدة.» حاولت تفر هذه الظاهرة بطرق شتى» تراوحت بين 
التصورات الكلاسيكية لفهوم الارتباط بين المثير والاستجابة» والتفسيرات 
المعرفية للتعلم والسلوك. ولا كانت هذه النظريات تعتمد عل عدد محدود من 
نتائج الدراسات التجريبية» فإن أياً منها غير قادر على اعطاء تفسير كلي. أو 
شمولي لظاهرة انتقال التعلم» لذلك سنناقش في) يلي أهم النظريات في هذا 
الصددء وهي نظرية امير - الاستجابة الكلاسيكيّة» ونظرية التوسط» ونظرية 
متغيرية الترميز» والنظرية المعرفية . 
نظرية المثير - الاستجابة الكلاسيكية 

تستخدم هذه النظرية مفهومي تعميم امثير وتعميم الاستجابةء في 
تفسير حدوث الانتقال. وتفترض في ضوء مفهوم تعميم امثير أن تعلم 
الارتباط بين مثير معين واستجابة معينة» ينتقل إلى تعلم ارتباطات جديدة بين 
هذه الاستجابة والمئيرات المشامة للمثير الأول» فإذا تكون ارتباط بين اثر 
«ا» والاستجابة «ب» فسينتقل هذا الارتباط إلى المثيرات ا واو أ وتتشکل 
ارتباطات جديدة بين ا وب» و وب» وأو ب» بحیٹ يستجیب المتعلم 
باستجابة واحدة «ب» للمثيرات المتشامة› أي تكتسب هذه المثئيرات قوة 
ارتباطية» نتيجة تعلم الارتباط الأصلي بين «ا» و«ب». 

وتشير هذه النظرية إلى أن قوة الارتباط الانتقالي» تزداد بازدياد التشابه 
بين مثيرات المهمة التعلمية »> ومثيرات المهمة الانتقاليةء إذا كانت الاستجابة 
هذه المثيرات متماثلةء أما في حالة تباين هذه اشرات فلن يحدث انتقال 
على الاطلاقء لعدم توافر شروط تعميم امير غير أن بعض الدراسات 
شارت إلى امكانية حدوث انتقال سل و في مثل هذه الال )1974 (Kausler,‏ 
حيث يقوم المتعلم بتعميم الاستجابة «ب» على امثير «ج المختلف كلياً عن 
امثير الأصلي «ا»» الأمر الذي يشر إلى فشل نظرية مشر الاستجابة 


الكلاسيكية ف امجاد تسر کی للانتقال» اعتماداً عل مفهوم تعمیم المشبر 
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وتستخدم هذه النظرية مفهوم تعميم الاستجابة على نحو مشابه» وترى 
أن الارتباط المكتسب بين امير «ا» والاستجابة «ب» سوف ينتقل إلى 
ارتباطات جديدة بين ١‏ وب و | وبّ. . . الخ نظراً لتشابه الاستجابات التي 
يتطلبها الثير «ا»» لذا يتوقع حدوث انتقال الجابي إذا تشابہت الاستجابات 
التي تنطلبها مثيرات متماثلة . 


وللاستفادة من آلية التعميم في التعلم الانتقالي على الوجه الأمثلء 
ينبغي على المعلم ان بين لطلابه عناصر التشابه والاخحتلاف بين مثيرات 
واستجابات المهمة التعلمية » ومثيرات واستجابات المهمة الانتقالية » للحيلولة 
دون حدوث انتقال سلبي» وللوصول بالانتقال الإججابي إلى حدّه الأقصى . 


نظر ړة llتbng Mediation theory‏ 
تعتبر هذه النظرية امتداداً لنظرية المثبر- الاستجابة الكلاسيكيّة إلا 
آنا أكثر تأكيداً على العمليات الداخليّة المتوسطة التى تتدخحل بين الحوادث 
المغيرية والاستجابات الظاهريّةء فإذا كان التعميم صالاً لتفسير الانتقال في 
ضوء التشابه الفيزيائي بين الثيرات والاستجابات» فإنه غير صالح لتفسير 
حالات الانتقال الناجمة عن التشابه في المعنى» وبخاصة عندما يتناول التعلم 
مادة لفظية ذات معنى . فالارتباط بين الاستجابة «ساخحن» والمئير «ا» يسهل 
تعلم الارتباط بين الاستجابة «حار» والمثير «ا» ذاتهء غير أن تسهيل التعلم لا 
بحدث هنا بسبب التشابه الفيزيائي بين «ساخحن» و«حار»» بل لأن مفهوم 
«السخونة» ومفهوم «الحرارة» مترابطان من حيث المعنى» ويشكلان تصوراً 
مشتركأء بحيث يسهل تعلم أحدهما تعلم الآخر» دون ضرورة استخدام 
مفهوم التعميم لتفسير الانتقال» لأن عملية «تصور» المعنى أو المفهوم المشترك 
بين مثيرات واستجابات المهمُتين التعلميّة والانتقالية »> يشكل عملية توسطية 

تمكن التعلم من نقل التعلم . 

تبدو النظرية التوسطية بهذا المعنى أكثر مرونة من نظرية الممير- 
الاستجابة الكلاسيكية» لأا تعترف بعمليات ضمنية داخلية تتوسط بين 
الحوادث المثيرية واستجاباتها الظاهرية» الأمر الذي يحول دون الأليّة التي 
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تفرضها نظرية الارتباط التقليدية» والتي تبدو أكثر اتفاقاً مم تعلم العضويات 
الدنيا الأقل تعقيداً من تعلم الكائنات البشرية . 
نظرية تباين الترميز - 

تلحو هذه النظرية نحوا معرفيا في تفسير ظاهرة انتقال التعلم» وتؤكد 
على مفهوم الترميز (Encoding)‏ لدی شرح هذه الظاهرة» وتری أن ترمیز 
المثيرات المدخلية لا يتحدد بالئيرات وشروطها فحسب» بل بأوضاع المتعلم 
أيضاً» أي أن هذه النظرية أكثر تأكيداً على نشاطات التعلم الداخلية من 
النظرية التوسطيةء الأمر الذي يوفر مرونة أكبر في تفسير السلوك الإنساني 
الأكڻر تعقيدأً )1973 (Lawrance, 1963; Ellis,‏ . 

يؤكد مفهوم الترميز على أثر الحوادث الثيرية في السلوك» غير أن هذا 
التأثر لا يعود إلى المثيرات في ذاتهاء بل إلى الطريقة التي يقوم بها الحعلم 
ترميز هذه المثيرات. وتكمن بذور هذه الفكرة في سيكولوجية الحشتالت 
الكلاسيكية > التي ترى أن أهمية امير تنجم عن طريقة ادراك المتعلم لهء 
ويس عن خصائصه الفيزيائيةء أي أن امثير الذي محدد السلوك» هو الخر 
الذي رمزه المتعلم بطريقة معينة وفق ادراكه له. 

ویری مارتین (1968 ,ہا4۳) وفتاً هذه النظريةء أن ترميز ا خير يتباين 
من وضع تعلمي لآخر» وأن هذا التباين يعود إلى دلالات أو معنوية اثر في 
الأوضاع التعلمية الملختلفةء كا يفترض أن تباين الترميز على علاقة عكسيّة 
مع المعنويةء فكلا كان امثير أكثر معنوية كان أقل تبايناً من حيث الترمين 
وأكثر قابلية للانتقالء لأن المعنوية» كما يرى مارتينء ترتبط بفهوم الكل 
والحزء» فالمثيرات ذات المعنوية المرتفعةء مثل «کلب» ورشجرة» یکن ترمیزها 
على نحو كلي وأسرع من المثيرات ذات المعنوية المنخفضة» كالمقاطع المؤلفة من 
حروف منفصلة لا معنى هما واي تتطلب عغاولات متعددة لترميزها بسبب 
صعوبة ادراكها على نحو كلي. 


حاولات ترميز الثير أقل تبايناً في الأوضاع المختلفةء كان أثره الانتقالي أقوىء 


٦ 


وينخفض هذا الأثر إذا كان الترميز أكثر تبايناً. وبتعبير آخرء دمل انال 
التعلم إذا رمز «ادرك» المتعلم مثيرات للمهمة التعلميّة على نحو مائل أو 
لترميز مثيرات المهمة الانتقاليةء حيث تتوافر فرصة اتتقال استجابات ا 
التعلميّة إلى المهمة الانتقاليةء الأسر الذي يؤكد دور المتعلم في ترزميز ‏ 
المعلومات» كعامل هام من عوامل الانتقال . 
النظرية المعرفيّة 

يعالج أصحاب الاتجاه العرفي قي التعلم ظاهرة الانتقال من خلال 
الوقوف على طرق اكتساب الكائنات البشرية للمعرفة والمبادىء والقراعد 
والاستراتيجيات» ونقلها إلى أوضاع جديدة ويفترضون أن التعلم نوع من 
التنظيم العقل الرفيع › يتجسد في اکتساب المتعلم لاستراتيجيات تفكيرية 
مکنه من استخدام نوفج حل لمشكلة في أوضاع تعلمية جديدة» لذلّك 
يرفضون التفسير الارتباطي للتعلم» ويؤكدون على النشاطات الفعالة التي 
يقوم بها المتعلم في سبيل استيعاب مبادىء المهمة التعلميّة وقواعدها 
واستراتيجياتما» وتطبيقها على المهام التعلميّة الجديدة بالشكل المناسب. 

لقد بينت نتائج دراسات عديدة )1974 (Hunt et al, 1974; Ellis et al,‏ 
أن قدرة الفرد على اكتشاف البنية أو القاعدة التي تنظم مفردات قائمة معيَنةء 
يسهل تعلم هذه القائمة» كا يسهل تعلم قوائم جديدة إذا توافر فيها مثل 
هذه البنيةء أي أن تعلم القاعدة هو العامل الحام في الانتقال. ويفترض 
حدوث مثل هذا الانتقال في تعلم الكثير من الواد التعليميةء فالمبادىء 
والقواعد الرياضية التي يتعلمها الطالب في المدرسة» تسهل عليه معالة ,الكثير 
من المشكلات الحديدة التى تتطلب تطبيق مثل هذه المبادىء والقواعد. ويعود 
سبب الانتقال هنا إلى الدور النشط للمتعلم في تطبيتق البادىء والقواعد 
والاستراتيجيات عل أوضاع تعلمية جديدة» ويحدث الانتقال الامجابي إذا كان 
التطبيق مناسباًء ي حن يؤدي التطبيق غبر المناسب إلى الانتقال السلبي . 


تطبيقات تر بوية 
تحتل عملية تحسين انتقال التعلم» مكانة هامة عند المعلم والمتعلم على 
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حد سواء» فالمعلم يرغب في جعل تعليمه أكثر قابلية للانتقالء والطالب 
يرغب في الاستفادة من تعلّمه في حل المشكلات الجديدة التى تواجهه. وني 
ضوء المعلومات والحقائق التوافرة حول طبيعة انتقال التعلم ومبادئه والعوامل 
المؤثرة فيه» يمكننا الوقوف على بعض التضمنات ذات العلاقة بالعملية 
التعليمية - التعلمية» واستنتاج المبادىء والموجهات التي تؤدي إل تسهيل 
الانتقال وتحسينه والوصول به إلى حدوده القصوى» هذا ونتناول في| يلي 
بعض أهم هذه المبادىء. 


١-تنويع‏ مهام التعلم وشروطه 

إن التدريب على مهام تعلميّة متنوعة» وتحت شروط متباينة» هو من 
أهم العوامل المؤدية إلى انتقال ايجابي مرتفع» إذا كانت هذه المهام منتمية إلى 
فثة واحدة من التعلم» فتدريب الفرد على قيادة سيارات متنوعة» وني طرق 
ذات خصائص متباينة» بجعله أكثر قدرة على تعلم قيادة أية سيارة جديدة» 
عا لو تدرب على قيادة سيارة واحدة فقط» رغم تساوي كمية التدريب في 
الحالتين. إن التدريب التنوع» يزود المتعلم بخبرات متعددة ومتباينة» تسهل 
عليه تعلم المهام الجديدة ذات العلاقة. 


اوتتضح أهمية مبدأ مارسة مهام تعلميّة متنوعةء في الكثير من النشاطات 
المدرسية» فتكرار قراءة موضوع بعينه» لا بحسن الفهم على النحو المرغوب 
فيه» غير أن تكرار قراءة هذا الموضوع في كتب أو نصوص أخرى» وتناوله 
بطرق مختلفة» والتعرف إلى مفاهيمه في سياقات جديدة» هي التي تمكن من 
الفهم الجيد“ وتوفر فرصة الانتقال إلى الموضوعات الجديدة. لذلك يجب على 
المعلم أن يشرح الأفكار والمفاهيم والعلاقات والمبادىء والقواعد في سياقات 
مثيرية متباينة» وعدم الاقتصار على مثال أو سياق واحدء لأن مفل هذا 
السلوك التعليمي لا يكن التعلم من التمييز» الأمر الذي يؤدي إلى فشل 
عملية الانتقالء والناجم عن فشل التعلم الأصلي . 
۲ انتقال التعلم من الأسهل إلى الأصعب 

تتوافر فرص حدوث الانتقال الاجابي» إذا بدأ المتعلم بتناول الجوانب 
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السهلة للمهمة التعلميةء ثم انتقل تدريجيا إلى الجوانب الأكثر صعوية» 
ويتبدى هذا المبدأ على رع في مهام تعلم التمييز» حيث يجب على 
التعلم أن ييز بون مثيرين أو أكثر . فإذا أردنا تعليم طفل صغير تمييز الألوانء 

فمن المستحسن أن يتعلم أولاً تمييز لوين متعاكسين كالأبيض والأسود» ومن 
ثم الانتقال إلى تمييز الألوان الواقعة بينههاء لأن التمييز بين هذين اللونينء 
أسهل من التمييز بين الأسود والرمادي» والشيء ذاته ينطبق على نطق 
الأصوات وكتابة الأحرف الأبجديةء فكلا كانت المئیرات أكثر تبايناًء كانت 
آأسهل تعلاًء لذا جب أن يبدأ التعلم بالمئيرات التباينة» والانتقال تدرمياً إلى 
المثيرات الأقل تباین إذا كان هدف هذا التعلم الاحتفاظ بالمعلومات ونقلها 
إلى موضوعات جديدة. 


-مستوی التمكن من التعلم الأصلي 
ثر مستوى التمكن من المهمة التعليمية في تعلم المهمة الانتقائيةء بيد 

ان هذا | التأثر ذر طيعة معقدة» ویتوقف على شروط الوضع التعلمي وشروط 
الوضع الانتقالي. وتوحي الدلائل عموماء بأن هناك مدى محدداً من التمكن 
جب توافره لدوث الانتقال الاجاي وتجنب الانتقال السلبي ‏ بحيٹ يودي 
انخفاض مستوى التمكن من للمهمة التعلمية عن هذا المدى أو تجاوزه لهء إلى 
التداخل وتعويق الانتقال. لذلك بحب على المعلم أن يؤكد على انجاز مستوى 
تكن محدد أثناء التعلم الأصلي» لتسهيل إنتاج الآثار الانتقالية المرغوب فيها. 
٤‏ - تشابه المهام التعلمية والائتقالية 

إن التشابه بين عناصر المهمة التعلميّة» وعناصر المهمة الانتقاليةء هو 
شرط ضروري لحدوث الانتقال الاجابي» وبخاصة في حالات الانتقال 
الخاص. وهذا يعني من وجهة نظر تطبيقية» ضرورة تشابه المهمة التعلمية 
بالأوضاع الحيانية الواقعية ذات العلاقةء أي أن ما يتم تعلمه في الصف» 
مجحب أن يكون «واقعياًم أو قريباً جداً من الواقع. وربا كانت الناررات 
العسكرية» من أفضل الأمثلة التي يكن ايرادها في هذا المجال» حيث يوضع 
المتدرب في ظروف شبيهة جداً بالظروف التي قد تواجهه عند اضطراره إلى 
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الاشتراك في معركة فعليّة مستقبلية . إن ممارسة النشاطات الدرسية المتنوعة في 
أوضاع حياتية واقعية» تسهل التعلم» وتنتج الآثار القصوى للاننقال. 


ه ‏ التزويد بالبادىء والتعميمات 

تشير الدلائل إلى أن اثار انتقال المبادىء والتعميمات» أقوى من اثار 
انتقال الحقائق والمعلومات المحددة. لذا يجب على المعلم أن يبين العلاقات 
بين المفاهيم» وأن يوضح المبادىء والتعميمات التي تنظم هذه العلاقات 
وتحكمهاء وذلك باعطاء أمثلة ايضاحية متنوعة تمكن التعلمين من تطبيق هذه 
المبادىء والتعميمات على أوضاع وحالات متباينة. 
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خلاصه 


يشير الانتقال إلى آثار التعلم السابق في أداء مستقبلي. وقد يکون 
الانتقال ايجابياًء إذا أدى التعلم السابق إلى تسهيل الأداء في وضع تعلمي 
جديد» وسليياً إذا أدى التعلم السابق إلى اعاقة التعلم اللاحق . 


وفي ضوء درجة التشأبه بين مثيرات واستجابات كل من المهمتين 
التعلمية والانتقالية» يكن تحديد أربعة نماذج انتقال أساسية هي : النموذج 
الأول» وتكون فيه مثيرات واستجابات لمهمة التعلمية مشامة لثيرات 
واستجابات للمهمة الانتقالية . والنموذج الثاني وتکون فيه مثيرات المهمة 
التعلمية والمهمة الانتقالية متشابهة» بينا تكون استجاباعي) ختلفة . والنموذج 
الثالث. وتكون فيه» مثيرات للمهمة التعلمية والمهمة الانتقالية حتلفةء بينا 
تكون استجاباع] متشابة . والنموذج الرابع» وتكون فيه مثيرات واستجابات 
المهمة التعلمية خحتلفة عن مثيرات واستجابات المهمة الانتقالية. 


ينجم الانتقال عن مصدرين» مصدر عام» ويشير إلى أثر التدريب 
والممارسة بمعزل عن عناصر التشابه بين مضمون مادتي التعلم والانتقال. 
ومصدر خحاص» ويشير إلى الآثار الانتقالية الناجمة عن تشابه مكونات المهمتين 
التعلميّة والانتقالية وعناصرها. 


يفسر بعض السلوكيين ظاهرة انتقال التعلم بمفاهيم تعميم المثير وتعميم 
الاستجابة» بين يفسرها بعضهم الآخر بتوسطات معينة» كالمعنى الذي 
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يتسط بين المئير والاستجابة . أما المعرفيون فيفسرون تلك الظاهرة بنوع من 
التنظيم المعرفي المتمثل في اكتساب استراتيجيات تفكيرية معينة تمكن صاحبها 
من استخدام ونج حل المشكلة في أوضاع تعلمية جديدة. 


السادس عشر 


مادج التعليم 


- تعربف النموذج التعليمى . 
- ودج التعليم الشرحي ڏي المعنى 
ھدف النموزج وافتراضاته . 
- تنظيم الادة الدراسية . 
تضمنات منہجية وتعل تعليمية . 


- مراحل نموذج التعليم الشرحي . 


- نغوذج التعليم الاكتشاني : 
- الأسس النظرية للنموذج . 
- تضمناته المهحية والتعليمية . 
- استراتيجيات التعليم الاكتشاني. 
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إن 0 والتعايم مفهومان | متداخلان» ویشیران إلى عملیتین متغاعاتین 
النسييةء وينتج عن عن الخبرة ة والتفاعل مع البيئة › فإن التعليم اهو مجموعة 
النشاطات التي تمدف إلى إحداث هذا التغير. وتبدو عملية التعليم أكثر 
تحدیداً من عملية التعلم» وبخاصة في أوضاع التعليم المدرسي» حيث يأخحذ 
التعليم شک من التدريب الواعي والمنظم ٠‏ ويؤدي إلى إنشاء بيئة مشتركة 
بين المعلم والمتعلم» > تسم کلا مہا بطابع معّن» وتعمل على تقریب وجهات 
نظرهما في وقاثع الحياة ومشكلاتها اليومية . 
يسال المعلم عادة عن أفضل الطرق والإجرا اءات التي ينبغي عليه 
اتباعها في تعليم المادة الدراسيةء» غير أن جواباً حاساً عن هذا السؤال غير 
متوافر» لعدم وجود طريقة «مثالية» أو «مفضلة» على نحو مطلق» بحیث تمکن 
المتعلمين جيعهم» من تحقيق الأهداف التعليمية جميعهاء ويعترف الباحثون في 
سيكولوجية التعلم والتعليم بوجود طرق واستراتيجيات تعليمية متنوعة 
ومتعددة» وتختلف من حيث فعاليتها أو مناسبتهاء باخحتلاف كل من الأهداف 
التعليمية المرغوب في إنجازهاء واختلاف التعلمين في بعض الخصائص ذات 
العلاقة الوثيقة بالتعلم» كمستوى النمو والذكاء والدافعية ومفهوم الذات 
ومستوی الطموح والتعلم السابق والخلفية الثقافية والاجتماعية والاقتصادية 
(Geage and Berliner, 1975; Cronback and Snow, 1977; joyce and Weil,‏ 
0). لذلك قام عدد من الباحثين بوضع العديد من النمافج التعليمية 
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المختلفةء معتمدين في عملهم هذاء عل مصادر متنوعة» كنماذج التعلم وما 
انبشق عنها من مبادىء وتعميمات. أو التأملات والآراء النظريةء أو الخبرات 
التجريبيّة والعملية في التعليم . وتتطلب الإجابة عن أفضل طرق التعليم 
واستراتيجياته ‏ بالنسبة لأهداف تعليمية معينة ومتعلمين معينين - فهم هذه 
النمادج وعلاقتها بالتعلم وغاذجه. 

إن نموذج التعليم» هو خطة يكن استخدامها لتكوين منہاج (مسافات 
دراسية طويلة المدى) أو لتخطيط وتصميم المواد التعليمية» وتوجيه عمليّة 
التعليم في غرفة الصف وفي الأوضاع التعليمية الأخحرى (,اei¥ Joyce and‏ 
0). يشر النموذج التعليمي › هذا المعنىء إلى مجموعة الاجراءات التي 
يمارسها المعلم في الوضع التعليمي» والتي تتضمن تصميم الادة وأساليب 
تقديها ومعالجتها. ولكن ما علاقة النموذج التعليمي بالنموذج التعلمي؟ وهل 
يكن اتخاذ مبادىء التعلم كأسس لتكوين النماذج التعليمية؟ وما المظاهر 
المشتركة بين نماذج التعليم المختلفة والقائمة على أسس أو مبادىء أو نظريات 
ختلفة؟ . 

یری برونر (1966 ,۴۲صBr)‏ أن غاذج التعلم تتصف بطابع م 

حيث تؤكد على الأوضاع والشرور التي يكتسب فيها المتعلم بعض المهارات أو 

الكفاءات بعد حدوث التعل ا ي أنها تصف كيفية حدوث التعلمء» > ي حین 
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تتسم النمادج التعليمية بطابع تو جيهي ۾ حبث تقترح محموعة من القواعد 
نحو مسبق» تمکن من إنجاز ٤‏ تحصيلى أفضل في جال بعض العلومات أو 
المهارات› کےا توفر بعص التقنيات لقیاس الأداء وتقويه . وتعتمد العديد من 
النماذج التعليمية عل الأستفادة من المبادىء التي مخضت عنپا غاذچ التعلم 
اللختلفةء غر أن أي من نماذج التعليم» غير قادر» مهيا بدا مناسباً للرهلة 
الأول على اقتراح توجيهات تعليمية خططة» تساعد على إنجاز أغاط التعلم 
جيعهاء لذلك من المستحسن الأخذ بالافتراض القائل بوجود أنواع تعلم 
حتلفة» وأساليب تعلمية متباينة» لدی مناقٹة أي غوذج تعليمي» الأمر الذي 
يوحي بضصرورة استخدام مادج تعلمية عختلفة » لکي یغدو کل متعلم فیا 
ومنتجاً . 
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هناك عدد كبير من النماذج التعليمية التي تعكس وجهات نظر معينة 
حول جوانب التعلم الهامة واستراتيجيات تعلّمها وتعليمهاء فهي تبداً 
بمقدمات ‏ نظرية ختلفة» وتؤكد على مفاهيم مختلفة» وتتعلق ببتائح تعلمية 
مختلفةء كا أنها تستخدم في أحيان كثيرة مصطلحات ختلفة ظاهرياًء وت 
إلى شيء واحد في جوهرهاء ومع ذلك هناك بعض الظاهر المشتركة التي 
تقارب بين نماذج التعليم المختلفة» فجميعها تعتمد بطريقة أو بأخرى» على 
.بعض المبادىء السيكولوجية للتعلم» وتستخدم مفاهيم أساسية واحدة» كاير 
والإإستجابة والتعزيز والتمييز والتصميم والتدريب والانتقال والتغذية 
الراجعة. . . الخ الأمر الذي يسمح بإمكانية تحديد بعض استراتيجيات 
التعلم الأساسية التي توحي الدلائل بفعاليتها في إنجاز أهداف تعليمية 
متنوعةء دون أن يتأثر هذا الإنجاز على نحو شديدى بمتغيرات التعلم والمعلم 
والمادة الدراسية» وسيواجه الم دون شك» بعض أنواع الصراع بين هذه 
الاستراتيجيات. لذلك» عليه أن يناضل من أجل الوقوف على المظاهر 
المشتركة» وملاحظة عناصر التشابه بينهاء وبيان إمكانية التفاعل التبادل بين 
النماذج التعلمية المختلفة» والعمل على حل هذا الصراع في سياق تعليم 
صفي فعال. هذا ونتناول في هذا الفصل ب بعض أهم نغاذج التعليم التي شاع 
استخدامها في أوضاع تعليمية متعددة» وأیدت بعض الدراسات جدواهاً 
وفعاليتها في إنجاز أهداف تعليمية متعددة. 


لودج التعليم الشرحي دي المعنى (المحاضرة) 
Expository Teaching Model‏ 
تناولنا في سياق الفصل الثامن من هذا الكتاب» نظرية أوزوبل في 
التعلم اللفظي ذي المعنى ومفاهيمها الرئيسة. ونتناول في هذا الفصل 
التضمنات التعليمية هذه النظريةء وتطبيقاتها في أوضاع التعليم الصفي . ¿ 
يكتف أوزوبل بتقديم نموذج تعلمي يصف فيه كيفية حدوث التعلم فحسب» 
بل ناضل من أجل وضع نموذج تعليمي يجسد الأفكار الرئيسة التي انطوت 
عليها نظريته في التعلم . وقد كرس جهوده لتحقيق هدف أساسي واحد» هو 
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تعلم المادة الدراسية على نحو فعال يتبدى في سرعة التعلم (الاكتساب) 
والقدرة المثلى على الاحتفاظ بالادة المتعلمة ونقلها إلى أوضاع جديدة. وقد 
کافح من آجل تحسين وسائل التعلم الاستقبالي ذي المعنى (المحاضرة والشرح) 
في الوقت الذي اتم فيه اخحرون مثل هذه الوسائل بالسلبية وعدم الفعاليةء 
وناصروا التعلم الاكتشافي واستراتيجياته التعليمية (1980 1ء مج رەل . 
تعنى نظرية أوزوبل بثلاثة مسائل هامة هي : 
١‏ طرق تنظيم المادة الدراسيّة أو حتوى الهاج . 
۲ ۔أسالیب العقل في معالجة المعلومات الجديدة» أو استراتيجيات التعلم . 
٣‏ ۔أسالیب تقديم المادة الحديدة للمتعلمين» أي تطبيق الأفكار المتعلقة بتنظيم 
المنهاج وطبيعة التعلم على التعليم . 
وإذا استشئيت التطبيقات التعليميّة للتعلم السلوكي. یکون مموذج 
التعلم ذي المعنى أحد النماذج التعلمية النادرة التي تزود المعلم بتوصیات 
تساعده على تنظيم المادة الدراسية الحديدة» وأساليب تقديهاء فالكثير من 
مماذج التعلم توقفت عند وصف العماية التعلميّة دون تقديم أية اقتراحات 
عملية لتطبيق مبادىء التعلم في وضع تعليمي صفي » حيث تركت هذا الأمر 
لاجتهادات الآخرين . 


هدف النموذج وافتراضاته : 

دف فوذج التعليم الشرحي إلى مساعدة المعلم ف تصميم وإعداد 
الادة الدراسية وطريقة تقديمهاء بحيث يتمكن من ايصال أكبر كمية ممكنة من 
العلومات إلى المتعلمين على نحو فعال وذي معنى. وينبثق هذا الهدف عن 
فتراض أوزويل بأن غاية التعليم المدرسي الأساسية» هي تمكين المتعلم من 
اكتساب المعلومات والاحتفاظ با ونقلها إلى أوضاع جديدة. ويرى أن 
أسلوب الشرح القائم على تنظيم الادة الدراسية وعرضها بشكل هرمي 
واضح» بدءا با لفاهيم الأكز عمومية وشمولا وانتهاءُ بالحقائق المحددة هو 
أنسب الأساليب التعلمية التي نحقق هذه المهام على نحو فعال. 
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تنطبق مفاهيم نظرية أوزوبل ومبادثها على الوضع . التعليمي الذي 
يلعب فيه المعلم دور المحاضر والشارح والمفسّر» حيث يعرض العلومات 
الجديدة على المتعلمين بصيغتها النهائية وعلى نحو مباشر» في حين يقتصر دور 
المتعلم على استقبال هذه المعلومات ودمجها في بنيته المعرفية للتمكن منها. 
لذلك بهدف تخطيط التعليم الصفي على هذا النحو» إلى تقوية بئية التعلم 
المعرفيّة» نظراً للدور الكبير الذي تلعبه هذه البنية في حدوث التعلم ذي 
المعنى. ويستخدم أوزوبل مصطلح البنية اûعرية (Cognitive Structure)‏ 
للإشارة إلى ما يعرفه المتعلم عن مادة أو موضوع ماء في وقت معيّن. وإلى 
مدى تنظيم هذه المعرفة في عقله. ويرى أن بنية المتعلم المعرفية الراهنة أو 
المتوافرة لديه في لحظة ماء تشكل عاملاً رئيساً في تحديد «معنوية» الادة 
التعليمية الحديدة وتسهيل عملية اكتساما والاحتفاظ مہا. لذا جب التركير 
على معارف المتعلم السابقة واستثارتها وتعزيز ثباتا ووضوحهاء قبل تقديم أية 
مادة جديدة» الأمر الذي يي إلى تقوية البنية المعرفية الراهنة وتسهيسل 
التمكن من هذه الادةء وتكوين بى معرفية جديدة» وهو أحد الأهداف 
الرئيسية الهامة لنموذج التعليم الشرحي . 

لا تتوقف معنوية المادة» كا يرى أوزوبل» على أسلوب تقديهاء 
بل على الطبيعة البنيوية هذه المادةء وعلى الاستراتيجية التي يستخدمها المتعلم 
في معالحتها وتعلمها. فإذا بدأ التعلم بمجموعة صحيحة من المفاهيم والبادىء 
ذات العلاقة بالبنية المعرفية الراهنةء وأحذت للادة بنية تجعلها قابلة للفهم» 
فسيحدث تعلم ذو معنى. أي أن هذا النوع من التعلم» يتطلب ربط أفكار 
مادة التعلم الجديدة بالعلومات المعروفة سابقاً لتشكيل أفكار جديدة» الأمر 
الذي يشير إلى ججموعة من النشاطات العقلية رفيعة المستوىء يجب على 
المتعلم القيام باء ليتمكن من فهم الادة وربطها وتنظيمها والاحتفاظ ا 
أونقلهاء لذا يجب خطيط التعليم الشرحي (الاستقبالي ذي العنى) لتسهيل مثل 
هذه النشاطات العقلية عند المتعلم . 
تنظيم المادة الدراسية (المهاج) : 

يفترض أوزوبل وجود علاقة موازاة بين طريقة تنظيم المادة الدراسية 


والعمليات العقليّة التي يارسها التعلم في معالجة هذه الادة وتنظيمها في عقله. 
كا يفترض أن لكل منهاج بنية من الفاهيم المنظمة على نحو هرمي» بحيث 
يتوج عدد من المفاهيم العامة والمجردة ذات الشمولية العالية قمة هذا المهاجء 
وتندرج تحتها مجموعات أخرى من المفاهيم الأاقل شمولا وتجريدأ» حت 
الوصول إلى الحقاثى المادية المحددة التي تقع في أدنى مستويات تلك البنية . 
وکن طبقاً لذلك. تحديد المغاهيم البنائية لأية مادة دراسية» وتعليمها بطريقة 
تخدو فیها هذه المغاهيم جهازاً لمعالحة المعلومات› أي تصح المغاهيم «خحريطة 
عقلية» يستخدمها المتعلم ف لیل أوضاع تعليمية يمية محينةَ› وحل المشكلات 
الي تواجهه في هذه الأوضاع. فمفاهیم التعلم مثلاء تمکن تمكن التعلم من تليل 
الحوادث أو السلوك من وجهة نظر تعلميّة» والمفاهيم الاجتماعية تمكنه من 
تحليلها من وجهة نظر اجتماعية» وهكذا بالنسبة للمفاهيم المختلفة في 
الملجالات المختلفة. إن العقل بمذا المعنى» شبيه بالبنية المفهومية المرمية 
نحو هرمي» تشكل مرتكزات عقلية» وتقوم باحتواء المعلومات وتخزينها. بيد 
أن هذا النظام ليس ثابتاء بل هو في تغير مستمر» لذا يجب باستمرار توافر 
آفكار ذات مستوی مرتفع من الشمول والتجريد» لاحتواء الأفكار الأقل 
شمولا وتجریدا, 

لا يتم تعلم الأفكار الحديدة والاحتفاظ بهاء إلا بالقدر الذي ترتبط فيه 
هذه الأفكار بالفاهيم المتوافرة ني بنية التعلم المعرفية الراهنة» والتي تشكل 
مرتكزات عقايّة تسهل عمليات الربط والاحتواء والدمج. ويصيب حدوث 
هذه العمليات عادة» إذا كان هناك صراع أو تعارض بين المعلومات الحديدة 
والمعارف السابقة» ويستحيل تكوين آفکار جديدة» أي يصعب التعلم» 
وتزداد إمكانية النسيان› ویصبح التعلم,ٍ آلياً. لذلك جب على العلم آن ينظم 
المادة التعليمية في سلسلة هرمية» بدءاً بالمفاهيم الأكثر شمولا وتجريدا 
وتقديها بطريقة تمكن من تزويد التعلمين بالمرتكزات العقليّة الضرورية 
لاحتواء المعلومات موضوع الاهتمام . كا بجب على المتعلم أن ينتبه ويفكر في 
المادة الحديدة على نحو نشطء وفعالء للاحظة التشامات بين هذه المادة 
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والمعلومات السابقة» والوقوف على مواقع الارتباطات الممكنةء والتوفيق بين 
التناقضات أو الصراعات القائمة بينها. 
تضمنات منهجية وتعليمية للنموذج الشرحي : 

ينطوي موذج التعليم الشرحي على تضمنات هامة ذات علاقة مباشرة 
ووثيقة بتنظيم المنهاج (المادة الدراسية) وبالاجراءات التعليمية الصفية. فمن 
حيث المهاج» يقترح أوزوبل مبدأين أساسيين ها: مبدأً التمايز التقدمي 
»Progressive differentiation‏ ومبدأً التوفيق الدجى integrative‏ 
recone‏ جب مراعاعيما لدى برمجة مضمون أية مادة دراسّةء لکی 
تغدو مفاهيم هذه الادة جزءاً ثابتاً من البنية المعرفية للمتعلم . ۰ 


يشير مبدأ التمايز التقدمي إلى ضرورة تنظيم الهاج على نحو هرمي» 
والبدء بتقديم كث الفاهيم عمومیة وتجريدا والانتقال تدرمجيا يا إلى الحقائی 
والتفصيلات المحددة. ویشر مبداً التوفيق الدنجي إلى ضرورة ربط الأفكار 
الخحديدة بمضمون التعلم السابق عل نحو شعوري وغبر عشوائي » آي جب 
أن يكون الهاج منظً بطريقة تسلسلية تمكن من ربط التعلم اللاحق بالتعلم 
السابق . وعندما يتم تنظيم اماج وتقديه حسب میداً التماير التقدمي أي 
مدا التوفيق الدجي بشکل طيعي» أي تغدو عملية الربط مكنة وسهلة 
وسيتخذ الهاج تدرعياًء شک بنیویاً منظاً ف عقل المتعلم» الأمر الذي مکنه 
من اكتساب مجموعة مناسبة من التعميمات أو المقدمات |nlalة (Subsumers)‏ 
القادرة على معالجة مفاهيم ومعلومات مستقبلية بمستوى تجريدي مناسب» 


أما من حیت تضمنات نموذج التعليم الشرحي بالنسبة للاجراءات 
التعليمية› فقد اقترح أوزوبل استخدام ما يسمى بالمنظمات المتقدمة eمة۷لة‏ 
i‏ وهي مواد مدحخلية تقدم في بداية التعلم» وتتصف بمستوى 
من التجر د والشمولية أعل من مستوى تجريد وشلمولية المادة التعلمية ذاعهاء 
وتهدف إل تزويد التعلمين بمجموعة من المفاهيم الشاملة» التي توضح 
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وتشرح مقاهيم المهمة التعلميّة وتسهل عملية احتوائهاء ودجها في البنية 
المعرفية . غير أن المنظمات المتقدمةء لا تؤدي وظيفتها بشكل فعالء إلا إذا 
تم تعليمها وفهمها على نحو جيدء لأنها تنطوي على مادة تعلمية في حد 
ذاتها. 

لذا جب على المعلم أن مخصص الوقت اللازم لشرح المنظمات المتقدمة 
وتوضيحها. وقد يتألف مضمون النظمات المتقدمة من مفاهيم أو عبارات 
تصف علاقات بين بعض المفاهيم (مبادىء وتعميمات)» وني الحالتين» يجب 
تعليم المنظم المتقدمء وتمكين الطلاب من فهمه جيدا» ليعمل كمنظم للمادة 
التعلميّة اللاحقة. فعلى الطالب مثلاء أن يتمكن من مفهوم «الثقافة» قبل 
تنظيم الحقائق والمعلومات الخاصة بالمجموعات الثقافية المتباينة. ويبدو أن 
أفضل المنظمات المتقدمة فعاليةء هي المنظمات التي تتضمن مفاهيم ومبادىء 
وتعميمات وقوانين ذات علاقة وثيقة بالادة موضوع الاهتمام - الادة الدراسية 
الأساسية - ومألوفة لدى الحعلمين. 

هناك نوعان من المنظمات التقدمة هي المنظمات الشارحة والمنظمات 
المقارنة. ويمجدد المعلم نوع النظم الذي ينبغي عليه تخطيطه واستخدامه» ف 
ضوء الفة المتعلم بالمادة الدراسية. فعندما تكون هذه المادة غير مألوفة جیداً 
لدى التعلم» مجحب استخدام المنظمات التقدمة الشارحة لتزويد المتعلم 
بالأفكار والأسس العقَليّة العامة التي تمكنه من تصنيف ودمج المفاهيم والأفكار 
والمعلومات الفرعية المحددة وغير الألوفة. أما في حالة إلفة المتعلم بالادة 
الدراسيّة» فينبغي استخدام المنظمات المتقدمة المقارنةء التى تسهل عملية ربط 
المعلومات الحديدة بالعلومات القدية المشامة اء وذلك بتوضيح المفاهيم 
الحديدة عن طريق مقارنتها بالقديةء وبيان وجوه الشبه والاختلاف بينهاء 
ومنع الغموض الذي يكن أن ينشاً عن تشايههاء وهذا يكن التعلم من 
التمييز الواضح بين المفاهيم» ومن العلاقات الحقيقية القائمة بينها. 
مراحل نموذج التعليم الشرحي: 

ينطوي هذا النموذج على على ثلاثة مراحل أساسية هي مرحلة تقديم 
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امنظم المتقدم» ومرحلة تقديم الادة الدراسية» ومرحلة تقوية التنظيم المعرفي» 
ونتناول في يلي النشاطات التعليمية هذه المراحل. 


مرحلة تقدیم المنظم المتقدم : ٍ 

تهدف هذه المرحلة وهي مرحلة مدخلية قصيرة نسبياء إلى تزويد 
المتعلم با لمرتکزات العقلية الضرورية لاحتواء المادة الدراسيةء ودجها ف بنیته 
المعرفية» وتنطوي على النشاطات التالية : 


ا توضیح أهداف الدرس : 

يجب على المعلم أن يبدأ نشاطه التعليمي بتوضيح الأهداف التعليميّةء 
لأن مثل هذا التوضيح بجذب انتباه الطلاب ويثير اهتماماتہم ويوجههم نحو 
غایاتہم التعلميّة» وهي أمور ضرورية لحدوث التعلم ذي المعنى . كا يؤدي 


توضيح الأهداف إلى مساعدة المعلم في اختيار المادة وتخطيطها على نحو 
مناسب . 


ب -تقديم المنظم المتقدم: 

يشڪل المنظم المتقدم مادة تعليمية في ذاته» شبيهة بادة الدرس» لذا 
جب توضيحه وتعليمه على نحو جيد وخلال فترة زمنية قصيرة نسبياء كا 
جب قييزه عن الأسئلة والتعليقات المدخلية التي يستخدمها المعلم عادة في 
سياق نشاطاته التعليمية . فعلى الرغم من فائدة هذه الأجراءات المدخلية في 
تعزيز التعلم ذي المعنى» فإا ليست منظمات متقدمة. 

إن المنظم المتقدم الفعليء» هو مادة محططة تتناول مقاهيم ومبادیء 
وافتراضات عامة» ذات علاقة بادة دراسية معينة أو حقل دراسى معن. 
ويكمن الفرق الأساسي بين مادة الخظم امتقدم والمادة الدراسية ذاتماء ٤‏ 
درجة تجريد وعمومية كل منهاء إذ أن مادة الدراسة أقل تجريداً وشمولاً من 
مادة المنظم» ولكي حتت الم امتقدم الوظائف المعرفية المرجرة» جب تعليمه 
كالمادة الدراسية نقسهاء على أن يستخدم في توضيحه لغة مألوفة للطلاب» 
ورصد الكثير من الأمثلة الواضحة» وتكراره في سياقات متعددةيومتنوعة . 
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حى استارة وعي المتعلم بالمعرفة ذات العلاقة: 

إن استثارة معارف الطلاب وخبراتهم السابقة» للكشف عن صلاتما 
الممكنة مادة المنظم المتقدم ومادة المهمة التعلمية > هي إجراء ضروري لتطوير 
بنية معرفية متكاملة. لذا يجب على المعلم أن يستخدم تقنيات مناسبةء 
كالأسئلة والأمثلة والوسائل السمعية ‏ البصرية المختلفةء لإستثارة تلك 
المعلومات والخبرات» وبیان علاقاتہا بالمفاهيم الحديدة موصوع التعلم. 

مرحلة تقديم المادة الدراسية : 

تمهدف هله المرحلة إلى تقديم المادة التعليمية بصيغتها النهائيةء» وبطريقة 
واضحة تمكن الطلاب من فهمها وربطها بمعلوماتهم السابقة. وتتضمن هذه 
المرحلة اجراءين تعليميين هامين» ها: 
أ - إظهار البنية التنظيمية للمادة الدراسية وبيان تسلسلها المنطقي› 

يتمكن الطلاب من الوقوف على المعنى الكلي للمهمة التعليميةء وت 

توجهات عامة في تعلمهمء والتعرف إلى العلاقات القائمة بين المفاهيم 

والعناصر المختلفة للمادة الدراسية» وهي أمور ضرورية لتحقيق التعلم 

ذي المع , 

الاحتفاظ بانتباه الطلاب طيلة فترة تقدیم المادة التعليمية» لأن غوذج 

اتعل الشرحي يقوم أساساً على تقديم مادة متسلسلة على نحو هرمي » 

بحيث يجب تضمين كل جزء من هذه المادة في الحزء السابق لهء لذا فقد 

يؤدي عدم استمرار انتباه المتعلم إل قطع التسلسل المنطقي للمادة» 

وتعویق التعلم ذي المعنى . ويستطیع المعلم الاحتفاظ بانتباه الطلاب 

باستخدام العديد من التقنيات التعليمية» كالتأكيد على النقاط المامةء 

وإثارة الأسئلة المناسبة» وطرح المشكلات وإعطاء الأمثلةء والقراءة 

وعرض الوسائل التوضيحية» وتكرار ما تقدم من الادة أو تلخيصه. . 

الخ. 

مرحلة تقوية f‏ المعرفي : 
دف هذه المرحلة إ تثبيت الادة الدراسية الجديدة في بنية المتعلم 
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المعرفية» وتتضمن مجموعة من النشاطات التعليمية»› قد يندمج بعضها في 
الإجراءات التي يجب أن يها المعلم في هذه المرحلة هي : 


١‏ استخدام مبادىء التوفيق الدجي: 

يؤكد التعلم ذو المعنى على عملية دمج للادة الجديدة في البنية المعرفية 
الراهنة للمتعلم. ويستطيع المعلم تسهيل هذه العملية باستخدام اجراء ات 
عديدة» كتذكير الطلاب بالأفكار السابقة» وتلخيص الأفكار الرئيسية المامة 
للمادة الجديدة» وتكرار التعريفات المحددة والدقيقةء وتوجيه انتباه الطلاب 
إلى الجوانب المختلفة للمادة الجديدة» والسماح هم بوصف العلاقات بين 
مفاهيم هذه المادة ومعارفهم السابقة. 


ب ۔ حٹث التعلم الاستقبالي النشط ؛ 

لا يعني التعلم الاستقبالي ذو المعنى» أن يكون الحعلم سلبياًء بل عليه 
القيام بالعديد من النشاطات الداخلية (عقلية) والخارجية (سلوكيةم» لذلك 
جب على المعلم استثارة مثل هذه النشاطات عند التعلم وتعزيزها» بتوجيه 
الأسئلة حول كيفية ارتباط بعض جوانب الادة الجديدة بالبنية المعرفية الراهنةء 
ومناقشة مفاهيم هذه المادة وافتراضاتها الأساسيّة » والتعبير عن موضرع المادة 
بلغة الطلاب الخاصة جم » وحئهم عل استخدام مص طلحات جديدة مطابقة» 
ومناقشة هذا الموضوع من وجهات نظر متباينة» ومقارنته يواد وخبرات 
ومعارف مناقضة له. 


ح ۔ استخدام المح النقدي : . 

إن استثارة التفكير النقدي أو التقويمي عند الطلاب» يوري إلى مزيد 
من الفهم» ويثبت الأفكار الجديدق ويكن تشجيع هذا التفكير بإثارة 
التساؤلات حول أهمية مفاهيم الادة وافتراضاتهاء ومدى قدرتها على تحقيق 
أهداف معينة ء وبالتدقيق في صحة الاستنتاجات التي يكن الوصول إليهاء 
والتوفيق بين التناقضات الظاهرية التي يكن أن توجد بين عناصر المادة. 
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د التوضيح : 

يتساءل الطلاب في كثير من الأحيان عن بعض المفاهيم والأفكار 
الغامضة بالنسبة هم» ويترتب على المعلم قي هذه الحالة توضيح الفاهيم 
والأفكار غير الواضحة باستخدام معلومات إضافية جديدة» والتعبير بصيغ 
وعبارات متباينة عن المفاهيم والأفكار ذاتهاء أو تطبيقها على سياقات 
ومشكلات جديدة . 

لقد آبدت: نتائج دراسات عديدة قام بها أوزوبل نفسه وباحثون احرون 
(ابوزينة وحداد» ۱۹۸۲) (1977 ,١٥ا‏ سه]) فعالية نموذج التعليم الشرحي 
(الاستقبالي ذو المعنى) في الاكتساب والاحتفاظ والانتقال. وقد تبدت هذه 
الفاعلية لدى تعليم مواد دراسية متنوعة» وبخاصة في الدراسات الاجتماعيّة 
والإنسانية» حيث پسود الكثير من المفاهيم العامة والغامضة» ويبدو أن هذا 
النموذج ملائم ل لتخطيط المناهج والمواد الدراسية التي تنطوي عل بنية داحلية 
منطقية يصار الاتتقال فيها من الأفكار الأكثر شمومية وتجريداً إلى الأفكار 
الأقل عمومية وتجريدأء وحتق الوصول إلى الحقائق الحدوةء 

قد يتهم المتعلم في نموذج التعليم الشرحي بالسلبية أو عدم الفاعليةء 
بسبب عدم مساهمته في اكتشاف الادة التعليميةء واقتصار دوره على الاستقبال 
والربط بين الأفكار القدية والحديدة. بيد أنه اتضح في سياق عرض هذا 
النموذج ضرورة الحث على التعلم الاستقبالي النشط» حيث بيجب على المتعلم 
ان يقوم بنشاطات عديدة (داخلية وخارجية) كالتذكر والمقارنة والتعرف 
والتمييز والتحليل والنقد وتوجيه الانتبامء» ووصف العلاقات بين المعارف 
القدية. . .. الخ. فلو ۾ يقم المتعلم ثل هذه النشاطات على نحو فعال» 
لأصبح التعلم آلا (صم). 

إن المشكلة الرئيسية التي تواجه العلم لدی استخدام هذا النموذج» 
هي مشكلة احتيار وتخطيط المنظمات التقدمة التي يقوم علیها التعلم ذو المعفى 
أصلا. فالمنظمات متنوعة (شارحة» مقارنة) وتقدم بأشكال ختلفة 
(حاضرات مناقشات. أفلام » تجارب» قراءات. . الخ)» لذا يجب أن يتوافر 
لدى المعلم خبرات ومهارات خاصة وحددة» تمكنه من اختيار المنظم المتقدم 
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المناسبء وتخطيطه وتقديه بالشكل الناسب» لتحقيق الأهداف المرجوة منهء 
لذا یستحسن تدریب العلمين عل هذه الهارات› وتقکینهم من اخحتيار 


غوذج التعليم الاكتشافي (الاستدلال الاستقرائي) 
Discovery Teaching Model‏ 

يعود الأساس النظري فمذا النموذج إلى نظرية برونر في النحو المعرفيء 
(1966 .1960 ,اeصBru)»‏ وتوظیف ما جاء فیھا من آراء وأفکار في تطویر 
استراتيجيات تعليمية + تسهل هذا النمو وتعززه. يشكل مفهوم «البنيةء 
(#سعدماS)‏ المفتاح الرئيسي لنظرية برونر» حيث يرى أن هناك بنية متأصلة في 
صلب أية مادة دراسية أو حقل دراسى» تتبدى في المبادىء الأساسية الى 
تضبط العلاقات التبادلة بين مفاهيم هذه الادة وعناصرها المختلفة. وتهدف 
عملية التعليم بصورة رئيسية» إلى مساعدة المتعلمين على التبصر في هذه 
العلاقات وتكوين نظرة واقعية وصحيحة حول البادىء الأساسية النظمة 
لبنية المادة الدراسية» بغض النظر عن مضمونها أو حتواها. لأن التمكن من 
هذه البنية في حد ذاتهاء يسهل التعلم والانتقال» ويزود بالقدرة على مقاومة 
النسيان . 

ويرى برونر أن فعالية الخبرات التعلمية» تتوقف إلى حد كبير» على 
البنية التنظيمية للمادة الدراسية وتسلسلها المنطقى» وتزويد التعلمين بالتغذية 
الراجعة التصحيحية الناسبة . لذا بحب على المعلم: أن يوجه اهتمامه إلى: 
١‏ الخبرات التي جب تعلمها (الأهداف)› 
۲ - طرق تنظيم المعلومات (تخطيط المادة الدراسية› 
٣‏ - طرق تنظيم الخبرات التعليمية (استراتيجيات التعليم)ء 
٤‏ - طبيعة الإثابة والتغذية الراجعة ومعدلاتهيا (التقويم). 


إن التعليم في أي حقل دراسي» ليس مسالة اكتساب مجموعة من 
الحقائق المنفصلة وحفظهاء بل هو عملية تشجيع وتعزيز الاستبصار في بنية 
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هذا الحقلء لاكتساب نظرة شاملة حول العلاقات التبادلة التي ينطوي 
عليها. وججب» لتطوير هذه النظريةء أن يقوم المتعلم باكتشاف البنية بنفسه» 
وليس نقلها له (كا ني نموذج التعليم الشرحي)» أي يجب عليه أن يكتشف 
التنظيم الذي يسم العلاقات المتبادلة بين الظواهر» لأن التعلم في طبيعته» هو 
عملية تشكيل الأصناف أو الفئات (كصعائر؟ عمزفه))» اعتماداً على ما قر 
یتوافو من تشاہات ا بين الموضوعات والحوادث والأفكار. إن تطرير 
قدرة المتعلم على التصنيف وتسمية الفئات. يقلل تعقيد بنية المادة» ویسهل 

فهمهاء وکن من اعرف إلى الحرادث والأشياء بدلالة عضويتها في فثة معينة 
أو انتمائها إلى صنف معينء الأمر الذي يكن المتعلم» من تجاوز المعلومات 
الماثلة أمامهء واستنتاج ما يترتب من عواقب مسنقبلية في ضوء معرفته الراهنة. 
فالغاية من التعلم لا تكمن في اكتساب الحقاثق والمعلومات في ذاتهاء بل في 
القدرة على استخدامهاء لذا يجب على التعليم أن ينقل التعلم من 
«الاكتساب» إلى «الثفكري» والاكتشاف هو السبيل الأمثل لتحقيق مثل هذا 
الانتقال» لأنه» كما يرى برونر» يزيد من إمكانية انتقال التعلم» ويعزز 
الاحتفاظ» ويستلير الدافعية الذاتية» ويزود بالقدرة على البحث والاستقصاء. 


تضمنات منهجية وتعليمية للنموذج الاكتشافي : 

يعتقد برونر أن التعلم الاستقبالي والتعليم الشرحي لا يثمران التتائج 
التعلمية المرغوب فيهاء ومجعلان من المتعلم کائناً سلبياًء تقتصر مهمته على 
استقبال المعلومات وحفظهاء لذلك يؤكد على الدور النشط للمتعلم» وفعاليته 
في العملية التعليمية - التعلميةء وقدرته على الاستبصار أو التفكير الحدسي ف 
بنية المادة التعليمية. وإن فشل المتعلم في اكتشاف البنيةء لا يعود إلى عدم 
قدرته» بل إل عام ا المادة الدراسية بالطريقة المناسبةء وعدم تزویده 
بالتعليم الملائم لنموه المعرفي. ويقدم نوذج التعليم الاكتشافي» بعض 
التضمنات ذات العلاقة المباشرة بتصميم المنہاج والنشاطات التعليمية الصفية . 


یتبنی برونر فكرة ما يدعوه «بالمتهاج اللولبي» (Spiral Curriculum)‏ 
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حيث يکن في مثل هذا المہاج» تنظيم المفاهيم ذاتها على نحو دقيق ومحددء 
وبجستويات صعوبة متباينة » طبقا للمبادىء السيكولوجية والمنطقية التي تحكم 
الوظائف امعرفية هذه المستويات . وإن التقديم التدريجي للمنهاج» بدءاً بشكله 
الأبسط» وانتهاء بأكثر أشكاله صعوبة» طبقاً بدأ التناوب (ع«ناهاه). كفيل 
بتطوير قدرة الطفل على الاستبصار واكتساب بنية الادة موضوع التعليم . فإذا 
كان على الطفل أن يتعلم الأشكال الهندسية في الصفوف العليا من المدرسة 
الابتدائية» عليه أن يختبر هذه الأشكال على نحو مادي في مرحلة ما قبل 
المدرسة الابتدائية. إن تنظيم الهاج الدراسي حسب الطريقة اللولبية» وتطبيقه 
تدريياء» يؤديان إلى التناسق بين مضمون المنماج والنمو المعرفي الطبيعي 
للطفل» كا يؤديان إلى تسهيل هذا النمو وتسریع معدله. ویری پرونر آنه في 
الإمكان تكييف بنية ية مادة دراسية» طبقا للوظائف المعرفية التى بجددها 
مستوی النمو العقلي للطفلء أي أنه باستطاعة أي طفلء اكتساب بعض 
آنواع التفكرر الحدسي (الاستبصار) حول أي موضوع کان» مهما کان مستوی 
نغوه العرني» كا سيكتسب تفكيرأ حدسيأً أكثر تعقيداً حول الموضوع ذاته عند 
أرتقاء هذا المستوى مستقبلا. إن هذا لا يعني إنكار برونر لمراحل النمو المعرفي 
امتميزةء وإنغا يشير إلى اعتقاده بإمكانية تعديل بنية اماج الدراسي» على نحو 
يتفق وطبيعة الوظائف المعرفية للمتعلم . 

ينبغي على المعلم لدى تافيذ الأسلوب الأكتشاني» أن بطرح مشكلة 
مثيرة (استفزازية) على نحو يضمن فيه استثارة دافعية الطلاب واهتماماتهم 
ويقودهم إلى إاد المرغوب فيه. لذا يجب تحطيط المشكلة بطريقة تمكن 
الطلاب من التبصر في المبادىء التي تؤسس بنية هذه المشكلة. ويترتب على 
العلم إذا أراد الاحتفاظ بفاعلية الطلاب وحثهم على المساهمة في عملية 
الاكتشاف. أن بقوم بعدد من النشاطات» كطرح الأسئلة الموجهة التي تقود 
إل إنتاج الحل او «الإغلاق» )15٠٣(‏ وتزويد الطلاب بالقرائن المناسبة التي 
تسهل عملية إوراك المبادىء واستبصار البنية. كا يجب عليه أن يتأكد من 
معرفة الطلاب للمتطلبات السابقه التي يستلزمها الحل» وتعريضهم لمدى 
عريض من الخبرات أو الشكلات النظمة التي تساعدهم على اكتساب 
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استراتیجیات حل المشكلة. وتوفر مناخ صفي مریح »› يتح للطلاب شعوراً 
بالحرية» يمكنهم من التعبير عن أفكارهم بتلقائية وطلاقة . 


استراتيجيات التعليم الاكتشافي: 

وضعت هیلدا تابا (1966 ,٩ط1)ء‏ اعتماداً على نظرية برونر وآرائه 
حول طبيعة المفاهيم وتكوينهاء عدداً من الاستراتيجيات التعليميّة التطوير 
عمليات التفكير الاستقرائي inductive thinking‏ وبخاصة عملیات التصنيیف 
وتشکیل الفثات (الأصناف والأنواع) واستخدامهاء بدأت تابا عملها بثلاث 
مسلمات أساسية تناولت وجهة نظرها في التفكير وطبیعته > هي : 


١‏ -إن التفكير كغيره من الموضوعات التي يكن تمليمهاء حيث يكن تمل 
«التفكر» بغخض النظر عن مضمونهء أي مکن تعليم استراتیجیات 
تفكيرية » يستطيع الطلاب استخدامها في حل المشكلات المختلفةء في 
ا المختلفة. 


إن التفكر نوع من ال النشط بين الفرد والمعلومات. ويعني هذا في 
وضع صفي عادي» أن العلومات لا تتوافر للمتعلم إلا إذا مارس 
عمليات معرفيّة معينة حياها» كتنظيم الحقائق المحددة في نظم مفهومية 
معينة» وربط الخصائص الرئيسية للمعلومات» داشتقاق المبادىء 
والتصميمات» وتصميم النتائج على معلومات جديدة أو غير مألوفة. 
وبتعبير آخر» إن اتر هر ل انتقال من الحقائق الحزئية المحددق 
إلى المبادىء والقوانين والتصميمات» التي تكن من التنبؤ بالظواهر 
المستقبليّة وتفسيرها. وتشر تابا إلى أن العمليات التفكيرية اللازمة هذا 
الانتقالء لا يكن تعليمها علل نحو مباشرء ولكن يستطيع المعلم مساعدة 
طلابه على اكتساا بدعم عملياتهم التفكيرية وتوجيهها بشكل يؤدي 
تدرعیاً إلى تعزيز هذه العمليات دون أي دعم أو توحيه خارجي . 

۳ - تتطور عمليات التفكير عبر تسلسل منتظم لا يكن عكسه. وهذا يشير إلى 
أن التمكن من مهارة تفكيرية معينة» يتوقف على التمكن من مهارة أخرى 
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سابقة . وجب مراعاة هذا التسلسل لدى استخدام الاستراتيجيات 
التعليمية . 
وهکذا تفترض تابا أنه يجب تعليم المهارات التفكيرية» باستخدام 
استراتیجیات تعليمية دده ومصممة خحصيیصا مېدف اکتساب هذه المهارات 
ذاتہا. کا جب استخدام هذه الاستراتيجيات على نحو تسلسليء لأن بناء أو 
اکتساب أية مهارة تفكيرية › يعتمد عل اکتسات مهارة سابقةء شحددها 


التسلسل المنتظم للعمليات التفكيرية. 


مراحل التفكر الاستقرائى (الاكتشاف): 

تعتقد تابا أن التفكير الاستقرائي يتطور عبر ثلاث مراحل أساسية هي : 
مرحلة تشكيل المفهوم» ومرحلة تفسير المعلومات» ومرحلة تطبيق البادىء 
وتعميمها. وقد وضعت ثلاث استراتيجيات تعليميةء» تتفق وطبيعة العمليات 
التفكيرية الاستقرائية التي تتضمنها هذه المراحل» وتساعد على تطوير هذه 
العمليات ونغموها. ونتناول في يلل كلا من هذه المراحل وبعض النشاطات 
التعليمية المناسبة ها. ۰ 


مرحلة تشکيل المفهوم: 

عدف استراتيجية هذه المرحلةء وهي الاستراتيجية الأساسية في تعليم 
التفكر الاستقرائي » إلى زيادة قدرة الطلاب على معالحة المعلومات» وذلك 
بتوسيع نظمهم المفهومية» عن طريق قيامهم بنشاطات تعلميّة تمكنهم من 
اكتساب مفاهيم جديدة يستخدموا لدى مواجهة معلومات أو مشكلات 
أخحرى. وتنطوي مرحلة تشكيل المفهوم على النشاطات التالية : 

١‏ - تحديد الحقائق والمعلومات وتعدادها: 

يقوم المتعلم أثناء هذا النشاط بالتعرف إلى المعلومات ذات العلاقة 
بالمشكلة موضوع التفكير» وتحديدها وعدها. والعملية المعرفية الواجب توافرها 
هناء هي القدرة على التفريق بين وحدات المعلومات وعناصرها. ویستطیع 
المعلم تسهيل هذه العملية بطرح الأسئلة المناسبة التي تستثير اهتمام الطلاب 
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وتوجه انتباههم إلى المعلومات الاثلة أمامهم . مثل «ماذا ترى أمامك أو على 
اللوحة؟ » أو «ما الوحدات أو العناصر التى تتضمنها قائمة المعلومات؟» «ما 
عدد هذه الوحدات؟». . . الخ. إن هذا النوع من الأسئلة البسيطة الموجهةء 
تحث الطالب على تعداد الحقائق» وتحديدها والتفريق بينها. 

ب - تجميع (تصنيف) المعلومات : 

يترتب على التعلم أثناء هذا النشاط» القيام بتجميع المعلومات في ضوء 
بعد أو أبعاد معينة» كالتشابه بين العناصر والاجتا و والعملة المعرفية اللازمة 
للتجميع » > هي القدرة على تحديد الخصائص المشتركة اهامة بين وحدات 
المعلومات وتجريدها. ويستثير المعلم هذه القدرة ببعض الأسئلة التي تقود 
الطلاب إلى اكتشاف بعض القواعد التجميعية أو التصنيفيةء مثل «هل توجد 
عناصر متشامة بين الوحدات؟» أو «ما الحقائق التي تنتمي لبعضها؟» «ما ا 
الذي يجمع بين أكثر من عنصر من عناصر المعلومات؟». . . الخ. إن 
من هذا النوع» توجه انتباه الطلاب إلى التأمل والتدقيق في خصائص وحدات 
المعلومات» والبحث عن العامل أو العوامل المشتركة بين هذه الوحداتء 
وتقكنهم من اكتشاف بعض القواعد التي تسمح بانتاء إحدى الوحدات إلى 
فئة معينة أو استبعادها منا. 

ح - تطوير الفئاثت وتسمية المحموعات : 

يتعین على المتعلم في ضوء هذا النشاط» إطلاق اسم أو رمز على مجموعة 
من الوحدات ذات خاصيّة أو خصائص مشتركةء للدلالة على الفغة أو 
ا لملجموعة التي تنتمي إليها. ويتطلب ذلك القدرة على التبصر في البنية الهرمية 
لوحدات المعلومات» والوقوف على ترتيب هذه الوحدات في ضرء موقعها من 
تلك البنية . أي بحب على الطالب أن يدرك مستوى عمومية أو شمول الفةء 
ليتمكن من فكرة التضمن أو الاحتواء. ويستطيع المعلم تسهيل تلك القدرة 
بطرح آسئلة مناسبة مثل «ما الرمز أو الاسم الذي نطلقه على هذه المجموعة 

من الوحدات؟» أو «ما الفئات التي تندرج تحت بعضها؟. .».. الخ 

وبذلك يتمكن الطلاب من اكتشاف البنية المرمية لوحدات المعلومات موضوع 
الاهتمام . 
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مرحلة تفسرر المعلومات : 

عدف استراتيجية التعليم ذه المرحلة إلى تطوير عمليات الفهم 
والاستنتاج والتعميم » وتتضمن النشاطات التعليمية التالية : 

| تحديد جوانب معينة من المعلومات : 

يترتب على المتعلم لدى قيامه هذا النشاط» التعرف إلى بعض الحوانب 
المامة من الادة الدراسية وتحديدها, ويتطلب ذلك قدرة على التمييز بين 
العوامل من حيث أهميتها أو دورها في حدوث أو تغيير الظاهرة موضوع 
الاهتمام . ويتطلب هذا بدوره» اعتماد بعض الأسس أو الملحكات التي تعدد 
الأهميةء ويستطيع المعلم تسهيل تعلم هذه القدرة بالأسئلة المناسبة التي توجه 
انتباه الطلاب | إلى جوانب الادة المختلفة ومتغيراتها الممكنة» مثل رما العوامل 
التي تحدد ظاهرة التبخر؟» أو «ما الأسس التي يقوم عليها النظام 
الاقتصادي؟» «ما المحغيرات الأكثر أهمية في تحديد طبيعة المناخ؟» . إن آسثلة 
من هذا النوع» تقود المتعلم إلى اكتشاف دور العوامل المختلفة في أحداث 
المشكلة» وأهحمية كل منها. 


ب - فهم المعلومات وتفسيرها: 
يتعلق النشاط الذي يقوم به المتعلم هنا بالربط بين المعلومات التي 
توارت لديه وتفسيرهاء. وذلك ا على العلاقات الوظبفية أو السبيية 
ئمة بينهاء لتحديد أثر بعض الفاهيم أو العوامل في غيرها. ويكن للمعلم 
أن يسهل عملية التفسير وإدراك السسبية »> بطرح الأسئلة المناسبة المؤدية إلى 
اكتشاف العلاقات المتبادلة بين وحدات المعلومات ومفاميهاء مثل «ما العلاقة 
بين الضرب والتقسيم؟) أو«هل تتغبر درجة الحرارة نتيجة الارتفاع عن سطح 
البحر؟» و «ما العلاقة بين حيط الدائرة وقطرها؟» . تستشير هذه الأسئلة قدرة 
الطالب على فهم المعلومات وتفسيرهاء وتمكنه من مفهوم السببيّة الذي بحکم 
معظم لظو الحياتية . 


ح۔ الاستنتاج والتعميم : 
يتطلب هذا النشاط التعليمى تجاوز العلومات والبيانات الراهنة» 
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واستنتاج ما قد يترتب عليها من عواقب. ی توقع الحوادث أو الظواهر 
المستقبلية اعتماداً على معرفة العلاقات السببيّة التي تحكم الحوادث الحاليةء 
كان يستنتج الطالب ما قد يترتب من مشكلات عن التضخم الماليء أو عدم 
توافر اليد العاملة المنيةء أو النقص في الطاقة الكهربائية . والعملية المعرفية 
الواجب توافرها لإنجاز مثل هذه النشاطات. هي القدرة على استنباط 
المبادىء والتصميمات» وتعميمها على أوضاع جديدة» ويكن تسهيل هذه 
القدرةء بأسئلة مناسبةء تؤدي إلى تجاوز المعارف الراهنة» واستخدام مبادئها 
و بعض النتائج المستقبلية» مثل «ما أثر النظام في الحياة الاجتماعية؟ 
وما يترتب على الإخلال به؟» أو «ما النتائج التي تنجم عن تغيير النظام 
التقدي العالمي ؟« أو «ما الآثار التي يعكسها التقدم التقني في الحياة الاجتماعية 
والفردية؟». إن أسثلة من هذا القبيلء تمكن الطالب من التبصر في الحوادث 
والمشكلات المستقبلية ء واكتشاف العوامل التي تتحكم بها. 


- مرحلة ټطہیق المبادىء: 

تتلو هذه المرحلة» مرحلي تشکیل المغهرم وتقسر المعلومات أو 
البياناث› وتېدف ل نوسیع قدرة الطالب على تسطبیق البادىء الي تم 
الوصول إليها ف المرحلة السابقةء والتنبؤ بالعواقب الستقبكّة ى ضوء 


الشروط الضابطة ها. أما النشاطات التعليمية التي تنطوي عليها هذه 
المرحلةء فهى 


أ التب بالعواقب: 
يجب على المتعلم التنبؤ بعواقب الحوادث وتفسير الظواهر 
غير المألوفة» واقتراح الافتراضات المؤدية إلى الحلول المناسبة. 
ويتطلب ذلك القدرة على تحليل طبيعة المشكلة وتذكر المعلومات 
ذات العلاقة الوثيقة بہا. کا يترتب على المعلم في هذا الصددء 
تزويد الطلاب بالقرائن الهامة والضرورية لتسهيل تذکر المعلومات 
السابقة وعلاقتها بالمشكلة موضوع الاهتمام . 
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ب تفسبر التنبؤات والافتراضات : 

لا يقتصر نشاط المتعلم على استخلاص تنبۋاته» ووضع 
افتراضانه» بل ينبغي عليه أن يقوم بتعليلهاء وإيجاد المبررات 
المناسبة ها. أي يجب عليه استخدام بعض المحكات أو المعايير أو 
الأاسس التي تسوغ ما توصل إليه من تنبؤات وافتراضات . 
ويتطلب ذلك قدرة على تحديد العلاقات السببية المفضية إليها. 
ویستطيیع المعلمء بغية تسهيل هذا النشاط. دعم تنبؤات 
الطلاب» وزيادة قدرتهم على افتراح الافتراضات» بتزويدهم 
بأسئلة تمكنهم من استخدام ما توصلوا إليه من مبادىء وقواعد 
وتعميمات في النشاطات التعليمية السابقة . 


ج - تنويع التنبؤات والافتراضات : 

قد لا تصلح بعض الافتراضات لتفسير الحوادث أو 
الظواهر أو المشكلات غير الألوفة» لذا جب على الطالب أن 
یکون قادرا على تنويع افتراضاته وتنبؤاته من أجل الوقوف على 
الصحيح منها» ويتطلب ذلك استخدام الحقائق والمعلومات 
والمبادىء لتحديد الشروط الضرورية والكافية الواجب توافرها 
لضمان صحة الافتراض وصدقه. ويتوقف دور المعلم في هذه 
النشاطات على طرح الأسئلة التي تستثير تفكير الطلاب» لإنتاج 
أكبر كمية ممكنة من البدائلء والتبصر فيها لانتقاء المناسب منهاء 
واتخاذ القرار بالحل الأفضل . 


تقويم نموذج التعليم الاكتشافي: 

حاول الفلاسفة والمربون والمصلحون الاجتماعيون منذ زمن طويلء 
تحسين طرق معالجة المعلومات وحل المشكلات. ويتابع علماء نفس معاصرون 
مشل هذه للمهمةء ولكن يدو أن تعليم التفكير من أكث امشكلات 
السيكولرجية صعوبة وإماما وغموضا (1980 ,1ة اء #ءره[), لذلك يرفض بعض 
علهاء النفس تشديد برونر على المنحى الاكتشافي المادف إلى تعليم أو تطوير 
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استراتيجيات تفكيرية معينة» ويعتقدون أنه قد بولغ في تقدير فعاليته» لأن 
موذج التعليم الاكتشاني» مثله مثل نموذج التعليم الشرحي» يقوم على بعض 
الأفكار الحدسيةء ولا يتوافر الدليل التجريبي الكافي على ما ينسب إليه من 
أهميةء أو على تفوقه على النموفج الشرحيء كا أن الكثير من المعلمين 
والمربين وعلماء النفس» يفضلون التعليم حسب طريقة نظامية أكثر «انضباطاًم 

من الطريقة التي يوصي بها برونر» على الرغم من اعتراضهم بان التعليم 
الخطط حسب الطريقة الاكتشافية› يکن من الوصول إلى نتا ئج تعلّمية 
عديدة. )1982 .{(Mauly,‏ 


وإذا كان التعليم الاكتشافي مناسباً لبعض المواد الدراسية» وبعض 
المتعلمين المتسمين بخصائص معرفية معينةء فإنه غير مناسب لواد دراسية 
آخری» رمتعلمین آخرین› یعترف ساشمان (1961 ,«۳طء8u)‏ على سبیل 
المثال» (وهو من أكثر مؤيدي المنحى الاكتشافي ہماسا وقد خطط بعض 
النماذج التعليميّة للتدريب على الأسلوب الاستقصائي (inquiry approach‏ 
أن استراتيجيات التعليم الاكتشاني» لا يكن أن تحل محل التعلم الاستقبالي 
الجيد (المحاضرة والشرح)» ويرى أن مضمونات بعض المواد الدراسيّة لا 
تتفق مع استراتيجيات الاكتشاف أو الاستقصاءء كا أن الأطفال «المتمركزين 
حول الذات» لا يتمكنون من الاستفادة من هذه الاستراتيجيات. ولن محققوا 
المهام التعلميةء إلا بالاختيار المتقن للمشكلةء وتخطيطها بطريقة يتم تزويدهم 
فيها بالتوجيه الضروري والكافي. 


ويرى أوزوبل (1960 ,اءااوسه) أن التعليم الاكتشاني ليس فعالاء لأن 
الكثر من المغاهيم المتضمنة ف المواد الدراسية بحاجة إلى شرح وتوضصیح ۰ 
وتعلمها بمذه الطريقة (الشرح) أسرع وأنجع» وبخاصة عندما يكون المتعلم 
في المرحلة الرمزية أو التجريدية من حيث نموه المعرفي. كا يرى سكتر 
)Skinner, 1968(‏ ان الأسلوب الاكتشاني غير عملي وغير فعال» لأن المتعلم 
قي ضوئه يسير معدل بطيء جداے ويرفض الافتراض القائل» بان التعليم 
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الاكتشافي يعزز كرامة الفردء لأن تلقين ما يعرفه المعلم لا حط من قدر 
المتعلم» بل على العكس هو دلیل احترامه والاهتمام به . 


ویشیر جانیه (1977 ,éصعد6)‏ إلى عدم وجود دلیل يوحي بضرورة 
اكتشاف الطفل للمبادىء حسب ترتيبها المنطقي ليكون قادرا على معالجتها في 
بنيته المعرفيةء ويرى أن تخطيط المعلم للمادة وتقديها بطريقة منظمةء مدعومة 
بالتوضيح والشرح»› يساعد على ظهور «المعنى» أو «البنية» أكثر نما لو قام 
الطلاب أنفسهم بہذه النشاطات . ویعترض جانيه على افتراض برونر القائل 
بأن التعلم «عملية» وليس «نتاجاًي» لأن الهدف الأولي للتربية طبقاً 
انيه - هو اکتساب معلومات ومهارات وکفاءات معينة» ولا جوز فصل الفكر 
عن مضمونه» كا أن البحوث التوافرة لا تبرهن بشكل حاسمء على أن 
الطلاب الذين يتعلمون بطريقة الاكتشاف هم كر قدرة على حل 
المشكلات من الطلاب الذين لا يتعلمون مهذه الطريقة ذاعها. 


هذا ويصعب استخدام استراتيجيات التعليم الاكتشافي في الصفوف 
الكثيرة العددء لأن الطلاب الأكثر ذكاءء يستأثرون عادة بمعظم 
«الاكتشافات»» وما من وسيلة مکن المعلم من منعهم عن ذلك الأمر الذي 
مجعل بقية الطلاب الأقل ذكاء «مستقبلين» فقط» وإذا كان الحال كذلكء 
فلماذا لا يعرض المعلم نفسه هذه «الاكتشافات» وهو الأقدر على ذلك من 
حيث العرض والتنظيم؟ 


والآن ما موقف المعلم من استراتيجيات الاكتشاف؟ ويتضح مما سبق 
أن فعالية أية استراتيجية تعليمية» ترتبط بنوعية الأهداف رالمادة الدراسية) 
وبعض خصائص التعلمين (مدخلات الطلاب). وض ضرء فهم العلم هذين 
المتغيرين › وعلاقته| بالأسلوب التعليمي › يستطیع تخطيط الادة وتقديها 
بطريقة تحقق نتائج تعلمية ناجعة» كا أن المعلم اماه قادر على تجاوز الكثير 
من الصراعات بين خصائص استراتيجيات التعليم المختلفة» والتوفيق بيا في 
سياق تعليمي طبيعي . 


غاذج التعليم السلو كبة 

طور الباحثونء اعتماداً عل مبادیء المنحى السلوكي ٤‏ التعلم» 
وبخاصة مبادىء الإشراط الإجرائي» عدداً من النماذج التعليميةء تلف 
باختلاف الأهداف المرغوب في إنجازها» واختلاف درجة التأكيد على بعض 
مبادىء التعلم السلوكي دون آأخرى. وتتراوح آمداف نماذج ا 
السلوكي بین تحقیق أهداف سلوكية بسيطة فى في وضع صفي عادي ۽ وعلاج أغاط 
سلوكية غير سوية» کالعدوان والتخریب والمخأوف المرضية (1980 ,اه e‏ ceرەز)‏ . 
وقد يعود مقدر نماذج التعليم السلوكية» إلى طبيعة النظرية السلوكيّة ذاعهاء 
حيث تزودنا هذه النظرية» بأشكاها المختلفةه بعدد من البادىء والتعميمات 
العملية › والقابلة للتطبيق على معظم أوضاع تعديل السلوك وتغييره. لذلك 
سنقتصر ني القسم التالي من هذا الفصل على بحث المظاهر المشتركة بين 
نماذج التعليم السلوكية المختلفة» وعلى مناقشة افتراضاتها ومفاهيمها وإجراءاتما 
العامة » دون الدخول في تفصيلات هذه النماذج. 

تكمن أصول غاذج التعليم السلوكية في تجارب بافلوف حول الإشراط 
الكلاسيكي› ونظرية ثور ندايك في التعليم الارتباطي» > وأعمال واطسن التي 
ر تطبیق مبادیء بافلوف على بعض أغاط السلوك الإنساني غير السوية. 

أن التطبيى الواسع لميادىء النظرية السلوكية› في جال التعليم المدرسي» 

و وبحال العلا ج السلو > کان مدفوعاً بأعمال سکنر (1958 ,1953 Skinner,‏ 
الذي یری کان فهم السلوك الإنساني بدلالة مبادیء الإشراط الإجرائيء 
وإمكانية تعديله أو تغيیره» بتطبيق هذه المبادىء ذاعها. 


ويزداد استخدام المعلمين والمربين للتقنيات السلوكية في لأرضاع 
الدرسية عل نحو مطاى بحيث لا لو غرفة صفية من استخدام بعض 
مبادیء الاشراط الإجرائي» عن عن وعي أو عن غير وعي . وقد تم إعداد ال 
من البرامج في ضوء هذه التقنيات لتعليم ا مواد في مراحل التعليم المختلفة 
(التعليم المبرمج) وتعديل أنماط السلوك المشكل (التدبير الاشتراطي) وبخاصة 
عند الأطفال. وقد يعرد ذلك إلى اعتقاد العديد من المربين والباحثينء بأن 


بعض استراتيجيات التعلم» تتطلب بناء تنظيمياً معيناً للمناهج الدراسيةء 
بحيث بجري تعلمها عبر سلسلة متصلة من الخبرات التراكميةء يتوقف فيها 
تعلم ا لخبرات الحديدة على اكتساب خبرات سابقة أبسط منهاء وتتطلب هذه 
الاستراتيجيات كذلك» استخدام تقنيات تعزيزية فورية» تؤدي إلى الشعور 
بالنجاح والكفاءةء نما يزيد في قدرة المتعلم على التعلم المستقبلي» لذا ينحو 
واضع النموذج التعليمي السلوكي» إلى تنظيم المهام التعلمية على نحو 
تسلسلي» وتقديها بطريقة تدريجية» يتم فيها تعزيز كل خطوة على حدة» 
بحيث يكتسب التعلم تدريجياً القدرة على توجيه سلوكه التعلمي» وتكوين 
مصادر تعزيز ذاتية (داخلية). 
افتراضات ناذج التعليم السلوكية : 

تفترض النظرية السلوكية في التعليم» وما انبثق عنما من برامج تعليمية 
وتدريبية وعلاجية عددا من الافتراضات ذات علاقة وثيقة جدا بسيكولوجية 
التعلم واستراتيجيات تعديل السلوك. وريا من أهم هذه الافتراضات» هو 
الافتراض القائل بعدم ضرورة الرجوع إلى عوامل داخلية (معرفية أو حقلية) 
لفهم السلوك الإنساني وضبطه وتعديله» حيث يكن تحقيق ذلك وبفعالية 
كبيرة» بالاقتصار على دراسة السلوك الظاهري القابل للملاحظة والقياس. 
لذلك تختلف النظريات السلوكيةء» على نحو جذري عن النظريات المعرفيةء 
فالسلوكيون لا يجحاولون تعديل بنى معرفية أو عمليات داخلية (معرفية أو غير 
معرفية) لا يكن الوصول إليها أو ملاحظتهاء رقي حدود المعرفة الإنسانية 
الحالية على أقل تقدي) بل يوجهون اهتماماتہم إلى السلوك الفعلي ذاته» وإلى 
الاستجابات الي يكن إخضاعها لعمليات الملاحظة والقياس والضبط . ويبدو 
أن هذا الافتراض مفيد جداً من الوجهة العملية على الأقلء بغض النظر عن 
الأسس النظرية أو العلمية أو الفلسفيّة التي تبرره. فالمعلم الذي يوجه 
اهتمامه إلى سلوك طلابه الظاهري. ويحدد هذا السلوك بدلالة استجابات 
ظاهرية» يشكل صورة أوضح عن هذا السلوك» ويغدو أقدر على ضبطه 
وتوجيهه. هذا وقد وضع السلوكيون طرقاً عديدة» تمكن المعلم من ملاحظة 
سلوك طلابه وتسجيله وقیاسه في سياف طبيعي للتعليم الصفي (Rim e! al,‏ 
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(1974. وتعتمد هذه الطرق في جانب کبیر منہأ عل تحدید دقیق للاستجابات 


ولا كان اهتمام السلوكيين موجهاً إلى السلوك الظاهري وشروطهء فلا 
بد من افتراض آخر يفيد بأن الفرد يستجيب لتغيرات بيئيةء تشكل قوى 
خارجيّة تحثه على العمل (الاستجابة) بطرق معينةء ووفقاً لبادىء التعلم 
الإجرائي» يتغير السلوك (احتمال تكرار حدوث الاستجابة) بتغير شروط 
حدوثه» أي أن إضافة مثير ما إلى الوضع التعلمي أو حذفهء يؤدي إلى زيادة 
أو انخفاض احتمالية حدوث الاستجابة مستقبك. وهذا يعني أن التعلم أو 
اکتساب السلوك» يتم عبر متغيرات خارجية تعمل كمثيرات قبليةء (مثيرات 
ينبعث السلوك بحضورها) ومثيرات بعدية أو تعزيزية (مثيرات تتلو السلوك) . 
فحضور العلم في غرفة الصف مثلاًء يشكل «مثير قبليا» يستثير استجابة 
المدوء أو الانتباه (السلوك)ء وامتداح المعلم هذه الاستجابة يشكل «مثيراً 
بعدياً تعزيزياً» . إن «حضور» المعلم و «مديجحه» أو عدمهماء يؤثران في السلوك 
الانتباهي لطلابه» ویغیران من احتمالية حدوثه في المستقبلء الأمر الذي يشر 
إلى أن السلوك وظيفة لبعض التغيرات الخارجيةء ويتغير بتغيرها. فإذا كان فى 
مكنة المعلم ضبط الشروط المسبقة (المثيرات القبلية) أو الشروط اللاحتة 
(الميرات البعدية أو التعزيزية). أي إذا كان في قدرته تغيير يزات التى تسبق 
الاستجابة» والثيرات التي تتلوهاء فسيكون قادراً على تغيير سلوك طلابه 
حتاً. إن التاكيد على الحغيرات الخارجية المحددة للسلوك» ينطوي على فوائد 
متميزة بالنسبة للمعلم» بحيث تحضر وظيفته في تحديد هذه المتغيرات وضبطها 
لتحقيق أهدافه التعليمية. وهناك العديد من التقنيات التي تمكن المعلم من 
أداء مثل هذه الوظيفةء وتوفر النظرية السلوكية معلومات وافرة» في مكئة أي 
فرد أن يستخدمهاء حول طبيعة الحغيرات أو المثيرات البيئية التي تؤثر في 
السلوك» وحول أنسب تقنيات واستراتیجیات استخدامها (راجع الفصلين 
السابع والثامن) . 


طالما يتغير السلوك بتغير الشروط أو متغيراته الخارجية» فلا بد من 


SA! 


الافتراض بأن أنماط السلوك جيعهاء سوية كانت أم غير سوية» هي مكتسية 
بمبادىء التعلم الإجرائيء وکن تعديلها وفقاً هذه المبادیء ذاتہاء أى أنه 
یمکن استخدام التقنيات السلوكية ف الأرضاع التعليمية العادية» وني علاج 
المشكلات السلوكية» الحادة منها والبسيطةء وحتى في تغيير المشاعر 
والاتجاهات» وقد أئبتت هذه التقنيات جدواها في هذه الميادين حيعها eءره[)‏ 
(1980 1ه ۲). ولكن تفترض النظرية السلوكيةء صرورة صياغة الأهداف 
سلوكياً أو فردياًء أي يجب أن تحدد بدلالة السلوك الظاهري ولكل فرد على 
حدة» لأن الاستجابات المتشامة لا تنبعث ضرورة بحضور مثيرات قبليّة 
واحدةء ولا تتلو مثيرات واحدة حتاً. لذلك تتم برامج التعليم السلوكية 
بأهداف سلوكية محددة وفردية» بيد أن هذا لإ يعني استحالة التعليم أو 
التدريب الحمعي (كا في التعليم المبرمج)» وإنغا يعني ضرورة تحديد أهداف تحددة 
(كمية المادة) لکل طالب وفق معدل سرعته الخاصة ف التعلم )1967 (Resmick,‏ 


مفاهيم غماذج التعليم السلوكية : 

إن النموذج السلوكي الأساسي المستخدم في التعليم والمضبوط بتغيرات 
البيثة الخارجية هو: مثير (قبلي) استجابة (سلوك) مثير بعدي (تعزيز). 
ويشير الثير في هذا النموذج إلى أي شرط أو ظرف أو حادث أو تغير في بيئة 
الفرد» ويؤدي إلى تغيبر في سلوكه. أما الاستجابة (كالانتباه أو القراءة أو 
الكتابة أو الكلام . . . الخ) فهي وحدة السلوك الأساسيةء والتي يقوم عليها 
السلوك المستقبلل الأكثر تعقيدأء والمؤلف من استجابات متعددة ومتنوعق 
تترابط فیا بینها على نحو وظيفى » كالاستجابات اللازمة لحل المشكلة إعإbه٣)‏ 
„et al, 1967‏ 


والتعزيز أحد أهم الشروط التي يجب على المعلم التحكم بها لضبط 
سلوك طلابه وتعديله» حيث يستطيع من خلال المعايير التعزيزية التي يضعهاء 
القيام بعملية تشكيل تدريجي هذا السلوك. وبناء أنغاط استجابية أكثشر 
تعقيداً. إن جوهر التعلم الإجرائي قائم على فكرة تزويد التعلم بالمعزز 
المناسب لدى انبعاث الاستجابة المرغوب فيهاء وهو ما يدعوه السلوكيون 


aA 


بالتدبہر الاشتراطى «(Contingency Management)‏ أي الأحراء الذي يؤدی 
إلى ازدياد احتمالية حدوث السلوك المرغوب فيه أو تواتره. 


يفضل الممارسون السلوكيون عادة استخدام تقنيات التعزيز الإججابي في 
تعديل سلوك التلاميذ وتعليمهم. وقد تناولنا في الفصل السابع من هذا 
الكتاب مفهوم التعزيز وأنواعه وشروطه» غير أنه يصعب على المعلمين أحيانا 
تحديد المفرزات المناسبة وجدولتها أو استراتيجيات تقديهاء فالمفرزات متنوعة 
إلى حد كبير» وتختلف من حیث فعالیتها باحتلاف الأفرادء واختلاف أساليب 
جدولتهاء ولا تعرف إلا بآثارها في السلوك. بيد أن هناك أنواعاً عديدة من 
المغرزات الإججابية التي تقع في متناول المتعلم» وتتضح فعاليتها عند معظم 
الأفراد» فهناك على سبيل الخال مفرزات إمابية مادية (جوائز» هداياء 
حلوى» نقود» مكافات رمزية. . الخ) ومفرزات إبجابية اجتماعية (كالمودة 
والابتسام» والتقبلء والاستحسان» والاهتمام» والحماس» والانفتاح» 
والمديح. . . الخ) ومفرزات إبججابية ترويحية (ألعاب رياضية تزهات. 
رحلات» سيتهاء تلفزيون» نشاطات حرة» رسم» لعب. .. الخ). إن جيم 
هذه المفرزات يكن استخدامها لتقوية الاستجابات المرغوب فيهاء غير أن 
التعزيز الإججابي الذي يلعب دوراً هاما في التعليم المدرسي بشكل خاص» هو 
التعزيز التشبيتي Re” ee”‏ 0نا nfه)‏ أي تعرف الطالب إلى نتائج 
تعلمه» للتأكد نما إذا كان يسلك على نحو صحيح ومناسب. وتقوم معظم 
البرامج التعليمية المبرجة على هذا النوع من التعزيز» حيث يطلع المتعلم على 
نتائج سلوكه (الحركي أو الافظي) بعد كل استجابة يؤداء ما يؤدي إلى 
تقوية هذه الاستجابة أو تعديلها عند الضرورة. 


لا حدد فعالية برامج التەرير بتأسیس علاقة مؤقتة قوية بين الحادث 
التغزيزي والسلوك المرغوب فيه فحسب» بل تحدد أيضاً بجدولة نواتر 
الحوادث التعزيزية . فقد تبن مثا أن التعزيز المستمر - تعزيز كل استجابة 
مرغوب فيها- مفيد في سرعة الاكتساب» وبخاصة لدى تعلم مهارات 
جديدة» بيد أنه أقل فعالية من حيث الاحتفاظ. في حين تبين أن التعزيز 


oV 


التناوب - تعزيز بعض الاستجابات المرغوب فيها على نحو عشوائي أو منتظم 
طبقاً لمحك زمني أو كمي -أكثر فعالية من حيث الاحتفاظ بالاستجابات 
المرغوب فيها فيها. وهذا يشير بوضوح إلى صرورة جدولة البرنامج التعزيزي 
بطريقة سال معها تقديم المعززات تدريجياًء بحيث يكن الاحتفاظ بالسلوك 
المرغوب فيه» دون أي تعزيز خارجي على الإطلاق. 


بالإضافة إل مفهرم التعزيزء تستخدم انج 0G‏ السلوكية مفهوم 
«ضبط iklأر: Control)‏ sاuصSti)»‏ للاشارة ة إلى ضبط أو تحديد سلوك الفرد 
بمثيرات معينة» بحیٹ يستجیب باستجابات تة لمليرات بيئية ختلفة 
فالعلم «كمئي» يضبط استجابات طلابه بمجرد حضوره إلى غرفة الصف 
ويجعلهم يستجيبون بطريقة مختلفة نائياً عن الطريقة التي يستجيبون بها في 
غیابه . ورقف عملية بط ال على قدرة امتعلم على التمييز ين خصائص 
المثيرات كالتمييز بين الدائرة والكرة» أو بين المربع والمكعب. أو بين الفاعل 
والفعل» أو بين السبب والنتيجة. . . الخء وريا كان المدف التعليم الأوليء 
للعديد من الأوضاع التعليمية الدرسيت هو ضبط سلوك الطالب بالادة 
الدراسيةء حيث يترتب عليه أن ييز بين وحدات للادة المختلفةء والاستجابة 


لكل وحدة على حدة بالشكل المرغوب فيه. 


ويرتبط جفهوم ضبط الثير» مفهوم هام آخر» هو مفهوم ضبط 
|aîجulة‏ « «(Response Control)‏ ویشیر إلى قيام التعلم بأداء استجابة” 
واحدة لثيرات متنوعة ذات خصائص مشتركة » وتتوقف هذه العملية على قدرة 
المخعلم على التعميم» آي قدرته عل عزو «اسم» واحدء أو وكلمة» واحدق 
أو «رمز» واحد إلى مثيرات متنوعة تتسم ببعض الصفات المشتركةء كأن 
يستجيب بكلمة «طبر» » للاشارة إل > جميع الحيوانات ذات الأجنحة بغض 
النظر عن أسمائها وأنواعها وأعدادها و وحجومها. . . الخ الأمر الذي يثير 
قدرة المتعلم على التصنيف واكتساب المغاهيم . 


تتضح المفاهيم الأساسية للتعليم السلوكي (التعزيز» ضبط ال ضبط 
الاستجابة) في الخطوات الى يتضمنها هذا التعليم وهي : 
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١‏ - تقديم الثيرات موضوع الاهتمام (المادة الدراسية). 
۲ تشكيل الاأستجابات المرغوب فيها (اختيار الاستجابات الناسبة لثيرات 


المادة) . 
. -إتاحة الفرصة المناسبة لممارسة الاستجابات المرغوب فيها للمثيرات 


٤‏ - تعزيز هذه الاستجابات بالسرعة الممكنة. 


فإذا أراد المعلم أن يعلم قطعة قراءة مثلا عليه أن يبع الخطوات ذاتا 
على النحو التالي : 
١‏ - تقديم النص المكتوب (المثيرات) . 
۲ - قراءة النصضس وتزوید الطلاتب ببعض الطرق والوسائل التي تسهل قرأءته . 
۳ - حك الطلاب على قراءة اع 
الطلاب. فقد تكون المساهمة ن القراءة بحد ذاتها ر بالنسبة لبعض 
الطلاب» في حن تكون القراءة الحيدةء» هي المفرز بالسبة للبعض الآخر. 


التدبير الاشعراطى : 

تعتبر بر امج التدبير الاشتر اطي ja Contingency Management‏ كز 
تطبيقات النظرية السلوكية شيوعاً في الأوضاع التعليمية المدرسية» وتعتمد كل 
إجراءات التحليل السلوكي لمهام التعلم على ضبط جوانب البيئة التعليمية 
المختلفة » المادية ما والاجتماعية» وذلك بدلالة المبادىء السلوكيةء كاللاحظة 
والوصف والتخطيط والتنفيذ والتعريز. . . الخ» وتېدف هذه البرامج عادة إلى 
علاج أو تعديل بعض الأغاط السلوكية 2 المرغوب فيها كالسلوك التخريبي 
أو العدواني» وكالضعف التحصيلي العام أو الحاص. لذلك تتف برامج 
التدبير الاشتراطي برونة كبير كبيرة» بحيث يكن تكييفها وتعديلها لتتفق مع 
المشكلات موضوع الاهتمام» ومع الخصائص الفردية للطلاب الذين تتبدى 
٤‏ سلو کهم مثل تلك llڍlٺت (Resmick, 1967, Bushell, 1970 Bereiter,‏ 
1972 . 


يرى السلوكيون أن السلوك الإنساني وظيفة اللمشيرات البيئية الراهنةء 
أي للمثيرات القبلية التي تحدث (تستجر) الاستجابة بوجودهاء والمئيرات 
البعدية التي تتلو هذه الاستجابة وتؤثر في احتمالية حدوثها المستقبلي. وتكمن 
الظاهرة الأساسية للتعليم السلوكي في العلاقة بين السلوك والايرات 
التعزيزية. وإن تقديم المعزز بعد تبدي الاستجابة المرغوب فيها - وبعد تبديما 
فقط - يدعى بالتدبير الاشتراطي» ويشرر إلى عملية الضبط المنهجي والنظم 
للمثيرات التعزيرية بحيث يصار إلى تقويم هذه الثيرات في أوقات محددةء 
وبعد صدور استجابات معينةء يجددها واضح البرنامج الاشتراطي . لذلك 
يوجه واضعو برامج التدبير الاشتراطي اهتماماتہم إلى تحديد الاستجابات 
المرغوب فيها وغير المرغوب فيها على حد سواءء أي يجب أن يحددوا الثيرات 
القبلية بعناية فاثقة» للوقوف على ما يدفع أو ما يستجر الاستجابات غير 
المرغوب فيهاء وأن يحددوا المثيرات البعدية (المعززات) للتعرف إلى ما يشجع 
صدور الاستجابات المرغوب فيها وتقويتها. ويكن تنظيم البيئة التعليمية 
بشكل يجعل «القرائن» غير المرغوب فيها في حدها الأدنى» وذلك بإزالتها أو 
تجاهلهاء كما يجعل «القرائن» المرغوب فيها في حدها الأعلى» وذلك بدعمها 
وتعزیزها. 


إجراءات التدبير الاشتراطي 

يستخدم التدبير الاشتراطي أساساً لتنظيم البيثة التعليمية أو لتغييبر 
سلوك الأفرادء وينطوي عادة على الإجراءات الخمسة التالية : 
أ - تحديد السلوك النائي المرغوب في تعلّمه: 

يشير هذا الإجراء إلى الاعتراف بضرورة تعديل اط سلوكية 

معينة (كالاستجابات أو العادات غير المرغوب فيها) أو تعلم بعض 
المعارف أو المهاراتء وبني الحالتين القيام بالنشاطات التالية : 
١‏ تحديد الاستجابات التي جب تعديلها أو تعلمها على نحو دقيق 
جد وهو ما يقابل تحديد الأهداف السلوكيّة في 


الوضع 
التعليمي - التعلمي . 
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۲ - وضع خحطة دقيقة لقياس السلوكء تكن المعلم أو الملاحظ من قياس 
السلوك بطريقة مباشرة» وذلك ملاحظة الاستجابات موضوع 
الاهتمام وتسجيلها وتحديد شدتها وديومتهاء في أوقات متباينة من 
النشاط الصفي اليومي . 

ب - قياس السلوك الماخلي: 
تتناول المرحلة الثانية من إجراءات التدبير الاشتراطي قياس 
السلوك الذي يتم تحديده في المرحلة الأولى وفق الخطة التي تم وضعها 
ني هذه المرحلة. وذلك بالتسجيل الفعلي لنوعية الاستجابات موضوع 
الاهتمام وتوافرها وشروط حدوثها» ويدف هذا النوع من النشاط عادة 
إلى تحديد مستوى الإجراء Lee of Operant‏ أو ما یسمی الخط 
القاعدي «e‏ ناءئه8B»‏ والذي يستخدم كمحك للتعرف إلى التغيرات التي 
تطرأ على السلوك ففي حالة تعديل بعض الاستجابات غير المرغوب فيها 
مثلاء يجب تحديد كافة الشروط والعوامل (الخيرات) التي تساهم في 
حدوث هذه الاستجابات أو ترافقها أو تعززهاء أما في حالة السلوك 
الأكاديي» فينبغي تحديد المعلومات السابقة» باستخدام اختبارات قبليّة 
تمكن من تحديد النشاطات التعليمية التي تتفق مع مستوى مهارات 
الطلاب السابقة 
ح -۔ وضع برنامج التدبير الاشتراطي : ۰ 
إن إعداد برنامح تدبير اشتراطي بمدف إلى إحداث أو تغيبر 

سلوك ماء يتطلب القيام بالإجراءات التالية : 

١‏ -تنظيم الوضع التعليمي: ينبغي لتمكين التعلم من اكتساب 
الاستجابات المرغوب فيهاء إعداد الوضع التعليمي على نحو دقيق» 
بحيث يوجه الانتباه إلى بيئة الصف الطبيعية » وإلى المادة الدراسية» 
وإلى اط التفاعل المختلفة السائدة في ذلك الوضع. وقد يوري 
عدم الاهتمام بأي من هذه الجوانب إلى فشل البرنامج» فالمعلم 
الذي محدد حوادث التعزيز بدقةء دون الاهتمام بأنماط التفاعل 
الصفي» أو طرق توجيه الأسئلة والتعليمات» قد بجعل التعزيز غير 
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فعال» لذلك يجب العمل على بناء مناخ تعليمي متكاملء تنس فيه 
كافة الشروط التي تضمن تعلم الأنماط السلوكية موضوع الاهتمام . 

- اختيار امعززات: يواجه واضعو برامج التدبير الاشتراطي صعوبة في 
تحديد المعززات المناسبة» لأن استجابات الطلاب للمعززات نفسهاء 
تختلف باختلاف الطلاب أنفسهم» لذلك بيجب اختيار مجموعة 
معززات تناسب کل طالب على حدة» ويكن تذليل مشل هذه 
الصعوبة بتحدید المعززات التي تست فعالیتها م منظم الطلاب. 
كالنشاطات الترومحية الختلفة والاستحسان والإثابة والتقبل . . الخ . 

۳ - وضع خطة تشكيل السلوك: يشير مصطلح «تشكيل السلرك» 8٥-‏ 
Shaping‏ ٣سا۷‏ إلى عملية تعزيز الاستجابات الجزئية التي تقرب 
الأداء من السلوك النهائي المرغوب فيه لذلك يجب تجزئة المادة 
التعليمية أو الأنغاط السلوكية موضع الاهتمام إلى استجابات فرعية 
متسلسلة يتم اكتسابها على نحو تدريجي» بتعزيز كل استجابة فرعية 
على حدة» إذا كانت تقرّب المتعلم من أداء السلوك النهاثي . 

د - .تنفيذ البرنامج الاشتراطي : 
تنطوي هذه المرحلة على الإجراءات التنظيمية التي يجب اتباعها 
لدى تنفيذ البرنامج» كإعلام الطلاب بالتعليمات والشروط الواجب 
توافرها لقبول الأداء» وتزويد الطلاب بالفرزات الناسبة حسب جدول 
التعزيز المعتمدء وأساليب تنفيذ البرنامج التشكيلي الذي تم اختياره. 
إن تنفيذ خحطوات البرنامج الاشتراطي يعتمد على طبيعة المادة التعليمية 
أو السلوك المرغوب فيه» وعلى طبيعية التعلم» وعلى نغط التفاعل بين 
المعلم والطالب. وإن المعلم الحفهم لبرامج التدبير الاشتراطيء 
يستطيع تحديد ما يجب إعلام الطلاب به» ومتى بجحب إعلامهم به» كا 

یعرف می وکیف يزودهم بالتغذية الراجعة المناسبة. 

هھ - تقويم البرنامج الاشتراطي : 
تهدف عملية تقويم البرنامج إلى التحقق من صدق فاعليته» 
وتتضمن برامج التدبير الاشتراطي عادة مجموعة من الإجراءات بحري 
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اتباعها أثناء تنفيذ البرنامح» وتعتمد هذه الإجراءات في جزء كبير منها 
على ملاحظة سلوك المتعلمين بطريقة مباشرةء للتأكد من مدى تقدمهم 
في أداء السلوك المرغوب فيه» وذلك بقارنته بالسلوك المدخلي الذي 
قيس في المرحلة الثانيةء كا قد يلجا منفذ البرنامج إلى إيقاف التعزيز 
لفترة زمنية مدودة للتعرف إلى اثاره في السلوك واتخاذ الإجراءات 
امناسبة في ضوء ما يترتب على إيقاف التعزيز من نتائج . 


التعليم الميرمج : 

يشير التعليم المبرمح إلى طريقة منهجية منظمة تمكن المعلم من ضبط الثيرات 
(المادة التعليمية) والحوادث التعزيزية (التغذية الراجعة) بشكل دقيق جدا. 
ويعتبر التعليم المبرمج من أكثر التطبيقات التربوية استخداماً لمبادىء سكنر في 
التعلم الإجرائي . لقد حاول سکتر (k1۸8۲؟)‏ تشخیص مشکلات التعليم 
والتعلم ووصع العلاج المناسب ها» ووجد أن معظم هذه المشكلات ناتج من 
استخدام المعززات بطريقة عشوائية » يسبب عدم القدرة عل تحديد الحرادث 
التعزيزية وتنظيمها وتقديها حسب جدول تعزيزي مناسب» ويكمن علاج 
مشكلات التعلم والتعليم» كا يرى سكنر» في تخطط العملية 
التعليمية _ التعلمية على نحو يتم فيه تجزئة المادة التعليمية ل وحدات بسيطة 
وتقديها بشكل تدريحجي» بحيث يستجيب كل متعلم لكل وحدة من هذه 
الوحدات» ثم يزود مباشرة بالتغذية الراجعة المناسبة للتأكد من صحة 
استجايته أو تعديلهاء إذا كانت على النحو غر المرغوب فيه. 


إن الإجراءات الثلاثة السابقة (تقديم الادة على شكل وحدات بسيطة» 
والاستجابةء والتعزيز الفوري) تقود الطالب تدريجياً إلى أداء السلوك المرغوب 
فيه» وتجعله أكثر قدرة على التعلم كلا تقدم في تنفيذ البرنامج التعليمي» لأن 
تعزيز كل استجابة صحيحة على حدة» يزود التعلم بجزيد من الفرص 
للاستجابة للوحدات التالية بشكل صحیح › ويقوي لديه دافعية التعلم 
والرغبة في النجاح. 
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على الرغم من التعديلات العديدة التي تناولت صيغة 'التعليم البرمج 
کا وضعها سکنرء إلا أن جيع برامج هذا التعليم تتصف بالمظاهر الأساسية 
التالية : 


١‏ تجزئة للمادة التعليمية إلى وحدات بسيطة» وترتيبها وتقديمها على نحو 
متسلسل»ء وقد تأخذ هذه الوحدات شكل عبارات تشر إلى حقائق 
خذدة» أو شكل أسثلة يترتب على الطالب الإجابة عنها. 


۲ - استجابة الطالب عن كل وحدة أو سؤال على حدة. وقد تأخذ هذه 
الاستجابة شكل ملء فراغء أو إجابة عن سؤال» أو الإجابة بصح أو 
خطاء أو اختيار الإجابة المناسبة من بين استجابات عديدة» أو حل 


۳ التزويد الفوري بالتغذية الراجعة المناسبة (التعزيز) وذلك بعد أداء كل 
استجابةء للتأكد من مدى صحة الاستجابة. وتتوافر الاستجابات 
الصحيحة عادة في البرامج ذاتهاء ويتحدد موقع هذه الاستجابات حسب 
الوسيلة المستخدمة في عرض البرنامج» ففي الكتب المبرمجة مثلاء توجد 
الاستجابات الصحيحة في صفحة غبر صفحة السؤالء أما في الآلات 
التعليمية» فتظهر هذه الاستجابات في نافذة منقصلة غر نافذة عرض 
المعلومات والأسئلة. 


استخدمت برامج التعليم المبرمج بشكل ناجع في تدريس العديد من 
المواد التعليميةء كاللغات والرياضيات والإحصاء والعلوم والجغرافيا. . . 
الخ. كا استخدمت في مراحل التعليم المختلفة بدا من رياضة الأطقال 
وانتهاءٌ بالجامعات» وتناولت أغاطاً سلوكية مختلفة » كتعلم المفهوم والحفظ عن 
ظهر قلب» والاكتشاف والابتكار وحل المشكلات (1980 ,اه ٤‏ ٠ء‏ ر0[)ء ويعود 
السبب في نجاعة وانتشار برامج التعليم المبرمج إلى تنظيم الادة وعرضها 
بشكل متسلسل» وإلى استخدام التغذية الراجعة المناسبة طبقاً لجداول تعزيزية 


معینه . 


غوذڄج التعليم افر مي Hierarchical Teaching Model‏ 

يفترض جانييه (1977 ,6«عة6) وجود ثمانية أنغاط متنوعة للتعلم 
الصفي» تندرج في ثمانية مستويات هرمية بدءا بالتعلم الإشاري وانتهاءً 
بتعلم حل المشكلات (راجع الفصل الثالث)» ويجدد شروطا داخلية (خاصة 
بالمتعلم) وخارجية (خاصة بالوضع التعليمي). بيجب توافرها لحدوث التعلم 
على النحو المرغوب فيه. 

يعتقد جانييه أن النمو المعرفي حصيلة تغير طويل المدى ناتج من 
التعلم» وأن تعلم المفاهيم والمبادىء وحل المشكلات» ليس معرفة لفظيةء بل 
هو مجموعة منظمة من للمهارات أو القدرات العقلية تمكن المتعلم من أداء 
مهام تعلمية معينة تتطلب قدرات عقلية خاصة بهاء ويرى أن هذه القدرات 
ذات مستويات هرمية متنوعة» بحيث يجب البدء بتعليم المستويات البسيطة 
منهاء وللتمكن من المستويات الأكثر تعقيدا» أي أن تعلم التمييز بحب أن 
يسبق تعلم المفهوم» وتعلم المفهوم هو متطلب سابق للتمكن من البدأً أو 
القاعدة . .. الخ. 

إن الطبيعة الهرمية للقدرات العقلية تعمل كأساس لتطوير 
استراتيجيات تعليمية فعالة» وتمكين المعلم من الرجوع إلى التاريخ التعلمي 
السابق للمتعلم من أجل تحديد المتطلبات السابقة التي بحب أن يتلكها 
لإنجاز مهمة تعلّمية معينة. وبذلك تتوقف عملية توجيه التعليم على توضيح 
طبيعة المهمة التعلمية بدلالة متطلباتها السابقة» وتسلسل مكوناتها المتنوعة . 
ويتجه اهتمام جانييه الأساسي إلى تنظيم استراتيجيات تعليمية اعتمادا على 
بتية مضمون اللمهمة التعلميةء بحيث يكن تحديد سلسلة المتطلبات السابقة 
حسب ترتيبها المناسب» للوصول إلى المدف النائي المرغوب فيه . 

تغني عملية تنظيم مضمون للادة التعليمية بالعلاقات التي يكن 
معالحتها في البنية المعرفية للمتعلمء وتتطلب هذه العملية إجرائين هامين هما: 
١-وصف‏ المهمة التعلمية: وهو عملية تجزئة الأهداف البعيدة المدى إلى 

أهداف تعليمية حددة (أهداف سلوكية) يكن ملاحظتها وقياسها. 
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۲ - تحليل المهمة التعلمية: وهو عملية تحديد القدرات المتوافرة لدى المتعلم» 
والتي تمكنه من إنجاز الأهداف التعليمية موضوع الاهتمام» وكذلك 

تحديد القدرات الواجب توافرها للتمكن من هذه الأهداف والنجاح في 
تعلمها وأدائها. 


طبيعة التعليم : 
يشير التعليم وفقاً لجانييه» إلى مجموعة الاستراتيجيات المستخدمة في 
ضبط كافة الوادث أو الشروط الي ينطوي عليها الوضصع التعليمي »› كالادة 
الدراسية والكتاب المدرسي» والنشاطات المتنوعة التي يقوم بها كل من 
المعلم والمتعلم أثناء التعليم . وبجدد جانييه نوعين من الشروط التي يجب 
ضبطها ليكون التعليم فعالا هما: 
١‏ شروط داخلية: وهي شروط خاصة بالتعلم ذاتهء كالقدرات أو المهارات 
المتوافرة لديه» ومستوى دافعيته» أو رغبته في التعليم. .. الخ. 
۲ شروط خارجية: وهي شروط خاصة بالبيئة التعليمية الخارجية» أي 
الشروط ذات العلاقة بالاستراتيجيات التعليميةء كتقديم الادة أو الوضع 
المثيري» واستخدام التغذية الراجعة» واختيار المفرزات المناسبة. . . الخ. 
وتتطلب عملية التعليم عموماًء الخطوات أو الإجراءات التالية : 
١‏ جذب انتباه المتعلم وضبطه . 
۲ - إعلام المتعلم بطبيعة النتائج التعلّمية المرغوب فيها. 
۳ _ استثارة القدرة على تذكر المعلومات أو المتطلبات السابقة. 
٤‏ - تقديم المثيرات (الادة الدراسية) موضوع التعليم . 
٠‏ توجيه المتعلمين عند الجأاجة. 
- تزويد المتعلمين بالتغذية الراجعة المناسبة. 
۷ تشجيع التقدير الذاتي للأداء. 
۸ - تعزيز الاحتفاظ بالمعلومات أو المهارات موضوع التعلم . 
٩‏ الحث على التعلم الانتقالي . 
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هذا ونتناول ف يلي الستويات ألرمية لأنغاط 2 الثمانيةء وتبیان 
التعلم لإشاري ¢ Signal learning‏ 

يشل التعلم الإشاري أدى مستويات التعلم» ويشير إلى اكتساب 
الاستجابات الانفعالية أو العاطفية اللاإرادية س عملیات الإشراط 
الكلاسيكي› کا غوف الإشراطي عند الأطفال» أو الاتجاهات السلبية 
والإججابية نحو مادة أو موضوع معين ارتبط بعواقب سارة أو مۇلة : وإن 

الشروط الواجب توافرها حدوث التعلم الإشاري هي : 

أ - الشروط الداخلية : 
يجب أن يكون التعلم مزوداً بالأجهزة العصبيّة والفيزيولوجية السليمة 
التي تمكنه من استقبال المثيرات الحسية والاستجابة ها. 
- الشروط الخارجية : 

١‏ - تقديم المثير الحسي المناسب القادر على استجرار الاستجابة المرغوب 
- إقتران الثير غير الشرطي بالمئير الحيادي (الشرطي) وذلك بتقديم لمر 

لر بعد تقدیم امير غير الشرطي بشترة وجيرة. 

۴۳ تكرار عملية اقتران امثير الشرطي با مئير غير الشرطي عدداً من المرات. 
يصبح خلاها المثير الشرطي قادراً على استجرار الاستجاية موضع 
الاهتمام . 

٤‏ نقديم الفرزات المناسبة لتقوية الاستجابة» ویستحسن أن یکون التعريز 
مستمراً ف بداية التعلمء وسن م الاتتقال ال التعزيز المتنارب آو 
المتقطع . 

S — R Learning ةبlتصلاl‎ . تعلم ا مشر‎ 

يشير تعلم المثير - الاستجابة إلى اكتساب استجابات إرادية أكثر تحديداً 
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gy (Skinner)‏ عمليات التعلم بالمحاولة والخطا (ثورندايك). وعلى الرغم من 
انخفاض مستوی هذا التعلم في هرمية تصنيف أناط التعلم عند جانييهء إلا 
أنه هام جداً في جال تعلم الكثير من المهارات الأساسية في الحساب والقراءةء 
وفي تعلم العديد من الحقائق والمعلومات التنوعة. أما شروط تعلم 
امبر الاستجابةء فهي : 


1 - الشروط الداخلية: لحصول هذا التعلمء يجب أن يتوافر لدى 
المتعلم ما يلي : 
١‏ -القدرة على ضبط الانتباه وتوجيهه نحو مثیرات معيْنة دون غیرها. 
۲ القدرة على استقبال (إدراك) مثيرات محددة. 
۳ - القدرة على إداء استجابات محددة تمكن من الحصول على التعزيز. 
ب . الشروط الخارجية: 


١‏ - تقديم المثيرات المناسبة القبلية المؤدية إلى انبعاث الاستجابة وظهورها. 

۲ - تعزيز الاستجابة المرغ ب فيها بعد أداثها مباشرة» وييكن اتباع جداول 
التعزيز المستمرة في بداية التعلم» وجداول التعزيز المتناوبة بعد التقدم في 
الثعلم . 

۴ التدريب على أداء الاستجابة المرغوب فيهاء وتوجيه هذا التدريب بطريقة 

کن المتعلم من الاستجابة للمثيرات أو القرائن ذات العلاقة دون غيرهاء 

وتعتمد كمية التدريب عادة على صعوبة المهمة التعلمية وخصائص التعلم 

ذاته. 

٤‏ - التزويد بالتغذية الراجعة التصحيحيّة في الوقت المناسب. 

ه - تشجيع استخدام استراتيجيات التوسط بين أزواج الكلمات المترابطة 
(المخيرات والاستجابات) للتمكن من الاحتفاظ بها واستدعاثها عند 
الحاجة» كاستخدام الصور العقلية اللفظية والبصرية التي تقوي الارتباط 
بين المئير والاستجابة . 
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تعلم التسلسل الحر کي Motor Chains‏ 


يشير التسلسل الحركي إلى اكتساب القدرة على وصل عدد من 
ارتباطات المثير - الاستجابة على شكل سلسلة متكاملة» بحيث تبدو هذه 
الارتباطات وكأنها استجابة كلية واحدة. وتتبدى أهمية تعلم التسلسل في تعلم 
المهارات الحركيّة جيعهاء كالكتابة والرسم والعزف على آلة موسيقية والألعاب 
الرياضيّة ونطق اللغات الأجنبية. والشروط الواجب توافرها لحدوث هذا 


التعلم هي: 


أ - الشر وط الداخلية : 
١‏ - قدرة المتعلم على الانتباه والرغبة في التعلم. 
۲ - التمكن من إداء وحدات ارتباطات المثر ۔ الاستجابة الخركية. 
۴ - القدرة على الوصل بين هذه الوحدات بالترتيب المناسب. 


ب - الشروط الخارجية : 

١‏ إعلام التعلم بالأهداف التي بجحب عليه إنجازهاء وبالأساليب أو الطرق 

التى يجب عليه اتباعها في أدائها. 

۲ - تقديم وحدات السلسلة الاستجابية بالترتيب الناسب» ويمعدل سرعة 
يمكن المتعلم من اتباعه. ومن المفيد في هذا المجال تزويد المتعلم بنماذج 
تعليمية تؤدي المهارات المرغوب في تعلمهاء وتؤكد على الجوانب الحامة 
متا 

٣‏ أداء المتعلم للاستجابة المرغوب فيها بشكل فعلي» وقد يكون الأداء بطيئا 
في بداية التعلمء ثم يأخحذ بالتسارع لدى تقدم التدريب. 

٤‏ - تعزيز الاستجابات الصحيحة مباشرة» وتقديم التخذية الراجعة التصحيحية 

عند الحاحة . 

ه ‏ توفر الفرص اللازمة لممارسة المهارة الحركية موضوع الآهتمام» للتمکن 
من أدائها بالسرعة والاتقان المطلويين. 
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تعلم التسلسل اللفظي (الارتباطات اللفظية) كصندط) اهطإ٠۷‏ 


إن تعلم التسلسل اللفظي كتعلم التسلسل الحركي» إلا أنه ينصب 
على السلوك اللفظي بدلا من السلوك الحركيء وتتبدى أهمية تعلم التسلسل 
اللفظي في الأوضاع المدرسية بشكل بارز جدأء نظرأً لكون المناهج الدراسية 
لفظية إلى حد كبير» سواء في جال القراءة أو المناقشة أو تأليف الموضوعات 
الإنشائيةء أو في محال تعلم اللغات الأجنبية المختلفة . والشروط الكفيلة بتعلم 

الارتباط اللفظي هي : 

أ الشروط الداخلية : 

١‏ - تمكن التعلم من أدوات الربط اللفظية» وتوافر الأدوات الضرورية اللازمة 
لإنجاز المهمة التعلمية موضوع الاهتمام . 

۲ - إمتلاك الدافعية الضرورية لتعلم هذه المهمة» والتي قد تنجم عن 
الشروط التعزيزية المرافقة للتعليم . 

۳ القدرة على استخدام استراتيجيات التوسط الضرورية» كالصور السمعية 
والبصرية . 

. -للقدرة على استخدام الرموز اللغوية المختلفة‎ ٤ 

ب _ الشروط الخارجية : 

١‏ - توضيح الأهداف للمتعلم على نحو دقيق جدا» وإعلامه با يجب عليه 
القيام به . 

۲ وصف المهمة التعليمية وتحليلها لتحديد الشروط الضرورية لتعلم 
السلاسل اللفظية موضوع الاهتمام. 

۳ إجراء اختبار قبلي للتأكد من توافر المتطلبات السابقة لدى المتعلم . 

٤‏ - تقديم وحدات الارتباطات اللفظية بالتسلسل المناسب. 

ه - تعزيز الاستجابات الصحيحة بشكل فوري» والتزويد بالتغذية الراجعة 
التصحيحية لتعديل الاستجابات غير الصحيحة» وتشجيع عمليات 
التعزيز الذاتي . 

- إتاحة الفرص الناسبة للتدريب على أداء السلاسل اللفظية المختلفةء 
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والتمكن منہا بشکل جید» للحيلولة دون تار الأداء بالتداخل الذي قد يلجم 
عن تعلم السلاسل اللفظية السابقة أو اللاحقة 
تعلم Discrimination learning jll‏ 
يشير هذا التعلم ى القدرة على على التمييز بین العناصر المختلفة لوضع 
تعليمي معين» بحيث يشمكن التعلم من الاستجابة بطرت غتافة موادت أو 
مثیرات ختلفة» اعتماداً على ر بعض القرائن المامة کالشکل أو الحجم. 
ويتضصح هذا التعلم ف التمييز بین الالوان والأصوات والحروف والكلمات 
والرموز والأشياء . هه الخ. آما الشروط الواجب توافرها حدوث تعلم التمييز 
أ - الشروط الداخلية: 
١‏ -قدرة المتعلم عل تذکر وتعيين السلاسل الأاستجابية المتنوعة» 
واستراتیجیات التوسط التي تربط ن حلقات هذه السلاسل. 
۲ - ضبط الانتباه وتوجيهه نحو خصائص مثيرية معينة. 
ب - الشروط الخارجية : 
١‏ -وعي المتعلم بالاهداف التي ينبغي تحقيقهاء وبالطرق الواجب اتباعها لدى 
إنجازها. 
۲ تقديم العناصر أو المئيرات موضوع التمييز بطريقة تمكن التعلم من اجراء 
مقارنات واضحة بینہاء والتعرف إلى خصائصها المميزة. 
۴ إعلام المتعلم بنتائج ادائه» وذلك باستخدام التعريز أو التغذية الراجعة 
التصحيحية المناسبة. 
تعلم الهو ¢ Concept Learning‏ 
يشير تعلم المفهوم إلى القدرة على ييز بعض الخصائص أو الصفات 
المشتركة العامة بين مجموعة متنوعة من الثيرات لتصنيفها في فئة أو صنف 
واحد» بحیث يۇدي التعلم أاستجابة واحدة هذه المثيرات حميعها (راجع 
الفصل الحادي عشر). وشروط تعلم المفهوم هي : 
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الشروط الداخلية:. 
١‏ - توافر الارتباطات اللفظية اللازمة في بنية التعلم المعرفية . 
القدرة عل اجراء التمييزات الضرورية الخاصة بمثیرات المفاهيم موضوع 
التعلم . 


۴ - توافر مستوى كاف من الدافعية لانجاز بى معرفية جديدة. 


ب _ الشروط الخارجية ؛ 
١‏ توضيح خصائص الهمة التعليمية للمتعلم وإعلامه بالأهداف الواجب 
إنجازها. 
التأكد من توافر القدرات الطلوبة لتعلم المفهوم» كالتمكن من الارتباط 
اللفظي. والقدرة على التمييزء وتوافر مستوی معرفي مناسب. 
٣‏ -تقديم المثيرات المفهومية بطرق مناسبة» كاستخدام الامثلة الابجابية 
والسلبية» والانتقال التدريجي من الأمثلة المحسوسة إلى المغاهيم المجردة. 
- اتاحة الفرصة المناسبة لظهور استجابة المتعلم» والتعبير عن المفهوم بلغته 
الخاصة. 
ه - تقديم المعززات والتغذية الراجعة التصحيحية . 
1 - التدريب الكافي على استخدام المفاهيم المكتسبة في سياقات متنوعة . 
تعلم اiلlaعدة Rule learning‏ 
يتناول تعلم القاعدة عملية الربط بين مفهومين أو أكثر» بحيث يتمكن 
المتعلم من الاستجابة وضاع ختلفة بناء على مبدأ أو قاعدة معينةء كالقاعدة 
اللغوية القائلة- بان «الصفة تتبع الموصوف في الاعراب والجنس» (راجع 
ر الحادي عش. أما E‏ الواجب توافرها لتعلم القاعدة فهى 
- الشروط الداخلية : 
ا توافر البنية المعرفية أو الحصيلة المفهومية المناسبة لدى المتعلم . 
۲ تكن المتعلم من بعض المهارات العرفية أو العقليّةء كالمهارات اللغوية 
الحاصة بادراك العلاقات بين الفعل والفاعل والمفعول به. .. الخ. 
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۳ - توافر الدافعية المناسبة التي تحث المتعلم على البحث عن العلاقات بين 
المغاهيم واستنتاج المبادىء أو القواعد موضوع الاهتمام . 

ب . الشروط الخارجية : 

١‏ - إعلام المتعلم بالأهداف لمتوقع انجازها. 

۲ - تقديم المفاهيم ذات العلاقة في إطار يتناسب مع بنية المتعلم المعرفية 
الراهنة. 

۳ - تقديم القاعدة بالطريقة الشرحية أو الاكتشافيةء مع مراعاة استخدام 
الامثلة الابجابية والسلبية في الآن نفسهء واستبعاد التفصيلات اللاعلاقية 
التي يمكن أن تؤدي إلى التشويش أو الغموض. ٠‏ 

٤‏ - استثارة دافعية التعلم للعمل على نحو نشط في محاولة تنظيم المغاهيم 
المتوافرة لديه على نحو مسبق» وإدراك العلاقات الأساسية بينهاء والتعبير 
عن هذه العلاقات بلغته الخاصة. 

ه ‏ الترويد بالتعزيز أو التغذية الراجعة التصحيحية المناسبة» وبخاصة في 
حالة استخدام الطريقة الاكتشافية . 

٦‏ - اتاحة الفرصة المناسبة لتطبيق المبدأً أو القاعدة في سياقات جديدة. 

Problem Solving all تعلم حل‎ 

يتطلب تعلم حل المشكلة عملية الربط بين أكثم من قاعدة لتشكيل 
قواعد جديدة تمكن المتعلم من اتخاد القرار المناسب حيال وضع مشکل (راجع 

الفصل الحادي عشر). أما شروط هذا التعلم فهي : 

أ - الشروط الداخلية: 

١‏ - يجب أن يكون المتعلم متمكنا من المفاهيم والمبادىء والقواعد التي تشكل 


متطلبات سابقة لتعلم القواعد الجديدة واشتقاق الاستراتيجيات الفعالة 
عل المشكلة. 


۲ - توافر السنية المعرفية المناسبةء والقدرة عل استخدامها یشکل مرك» 
للوصول إلى القرارات أو الحلول المنشودة. 
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۳ ضرورة توافر مستوى دافعي معين» يكن التعلم من الابرة على بذل 
الجهد حتى الوصول إلى الحل. 

س - الشروط الخارجية : 

١‏ - تعرّف التعلم إلى طبيعة المشكلة وطبيعة الحلول الواجب اشتقاقها. 

۲ تقديم المشكلة بطريقة تمكن الطالب من تطوير صورة واضحة عنها وعن 
المغاهيم والمبادىء والقواعد ذات العلاقة ا. 

۳ محاولة الحفاظ على تفكير المتعلم في الاتجاهات المؤدية إلى الحل المطلوب. 

f‏ ۔ حٹ المحعلم على صياغة فرضيات متنوعة ومتعددة» وعلى ممارسة عمليات 
التحليل النقدي لاختبار الفرضية الأنسب. 

ه ‏ التزويد بالتغذية الراجعة التصحيحية على نحو تدريجي ححتى الوصول إلى 
ا لحل النہائي» والتشجيع على مارسة عملية التعزيز الذاتي. 

٦‏ - اتاحة الفرصة للبحث عن استبصارات أو حلول جديدة. 


تشكل نظرية التعلم المرمي مساهمة كبرى في جال التعليم» فهي لا 
تحدد أنماط التعلم فحسب. بل تحدد أيضا استراتيجيات تعليمية معيّنة تساعد 
على تحديد الشروط المختلفة الواجب اتباعها للتمكن من أي نط من أناط 
التعلم الثمانية التي تقترحها» ولضمان نجاح العملية التعليمية في جال 
الاكتساب والاحتفاظ والانتقال. وتؤكد هذه النظرية بشكحل خاص على 
ضرورة توضيح الأهداف وتحليل للمهمة التعلميّة» لتحديد القدرات أو 
المتطلبات السابقة الواجب توافرها لانجاز هذه المهمة على النحو الأمثل . 

إن تحليل اأهمة التعلمية» هو القاعدة الأساسية التي تمكن المعلم من 
تنظيم نشاطاته التعليمية المختلفة» وتجعله قادراً على تحديد أهداف التعليم 
وشروطه واستراتیجیاته . 
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حلاصه 


يشار النموذج التعليمي ل مجموعة الاجراءات التي تتناول تصمیم 
ا لمنہاج أو المادة الدراسية وأساليب معالحتها وتقديها في غرفة الصف. وهناك 
عدد من النماذج التعليمية التي تعكس ما تمخضت عنه نماذج التعلم المختلفة 
من توجیهات ومبادیء تتعلق بسيكولوجية التعلم . 


يقوم نوفج التعليم الشرحي على افتراض أوزوبل بوجود علاقة موازاة 
بين طريقة تنظيم المادة الدراسية والعمليات الفعلية التي يمارسها المتعلم لدى 
معالتة هذه الادة وتنظيمها في عقله. وينطوي هذا النموذج على ثلاث مراحل 
أساسية هي» مرحلة تقديم المنظم المتقدم» ومرحلة تقديم المادة الدراسيةء 


ومرحلة تقوية التنظيم المعرفي للمتعلم. 


يعود ودج التعليم الاكتشاني إلى نظرية برونر وتأكيده على ضرورة 
ادراك المتعلم للعلاقات والمبادىء التي تحكم «البنية» المتأاصلة في صلب أية 
مادة دراسية. وينطوي هذا النموذج على تلاث مراحل هي ٠‏ مرحلة تشکیل 
مفاهيم المادة موضصوع التعلم» ومرحلة تقسہر المعلومات (المغاهيم) واستنتاج 
المبادىء والتعميمات › ومرحلة تطبیق الميادىء والتعميمات واستنتاج التنبوء ات 
الممكنة. 


طور الباحثون اعتماداً على مبادىء المنحى السلوكي ني التعلم عدداً 
متنوعاً من النماذج التعليميةء بعضها یتناول استراتیجیات تعليم مواد 
دراسية» وبعضها يتناول تعديل أنماط سلوكية غير مرغوب فيها. وتعتبر برامج 


۹۲ 


التدبير الاشتراطي من أكثر التطبيقات شيوعاً هذا المنحىٰ» وتنطوي على 
الاجراءات الخمس التالية وهي تحدید السلوك الهائي المرغوب ف تعلمه» 
وقیاس السلوك المدخلي» وتصميم برنامج التديير الاشتراطي› وتنفيذه» 


on 


ونعويه . 


كا يعتبر التعليم المبرمج.أحد التطبيقات المامة للمنحى السلوكي» 
ويشير إلى طريقة منهجية منظمة تمكن المعلم من ضبط المادة التعليمية 
والحوادث التعريزية› وذلك بتجز ئه الادة إل وحدات بسيطة › وتقديها عل 
نحو تدريجي؛ بحیث یستجیب المتعلم لکل وحدة على حلة» وبعزیز 
الاستجابات بعد صدورها مباشرة.. 


یستند غونج التعليم المرمي إل اقتراض جانییه : بوجود ثمانية آفاط 
للتعلم» تندرج عل نحو هرمي.. دعا |. بالتعلم. الإشاري وانتهاء بتعلم حل 
امشكلة» لذلك ييب البدء بتعليم المستويات البسيطة للتمكن من المستويات 
الأكار تعقيداً. وتحدد فاعلية التعليم , ًف ضوء هذا الموج بمجموعتون من 
الشروط هي مجموعة الشروط الدأخلية» وتتعلق بخصائص المتعلم» کخبراته 
السابقة وقدراته ومستوی دافعیتة : ومجموعة الشروط الخارجية» وتتعلق 
بالاستراتيجيات التعليمية» كطرق تقدیم المادة واسالیب ا التغذية الراجعة 
المستخدمة» واختيار امعززات الناسبة. . 


- تعر یقات . 
- فوائد القياس التربوي 
- مراحل تطویر أدوات القياس 
مرحلة تحديد الصفة موضوع القياس 
- مر حلة العمليات الاجرائية 
الصدق 
الثبات 
- قابلية الاستعمال 
- القياس المعتمد على المعيار 
- قياس التحصيل الاكادعى 
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- الاختبارات المدرسية وأنواعها 
- الاختبارات المقالية 
بناء الاختبار المعالي 
- تصحيح الاختبار المقالي 
- الاختبارات المىضرعية 
- أنواع الاختارات الموضوعية 
اختبار الأختيار المتعدد 
- اختبار الصواب والخطأً 
اختبار المطابقة 
اختبار ملء الفراغ 


o۹۸ 


رأينا في .الفصل .الأول من. .هذا الكتاب أن عملية التقويم تشكل مکوناً 
هاما من مکونات العملية التعليمية - التعلمية» ذا يحب على المعلم أن يطور 
مجموعة المهارات الضرورية التى تمكنه. من تحديد.الاهداف التعليميّة وتقدير 
مدی تقدم طلابه في إنجازهاء واتخاذ القرارات المناسبة لتحسين تلك العملّة . 
ۇق -تناول القضلان الثاني أوالثالث طبيعة الأهداف التغليمية وتصنيفامها 
وأسالیب صياغتها" اووصقها. تویتناول هذا الفصل طبيعة عملیات قياس نتائح 
الل التعليمي التعلي > مع التأكيد على فوائد هذه 'العمليات بالنسبة 
للجهات المختلفة“ "المحية: بالترنية على الأدوات والوسائل المسنتخدمة فیهاء 
وغل“ 'الاجراءات الوانجب اتباعها ر ف تتفیذهاء وطرق تفسیر العلومات ا 
البياناتة ت الي توفرھا. : : 


E 
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قد تستخدم: مصطلجات التقور ۳ lg. Evaluation‏ القياس Measurement‏ 
والاختبار على نحو تبادلي أحیانا ;1978 (Mehrens and Lehmann,‏ 
Zanden, 1980‏ ۴ بسبب 'العلاقات الوظيفية المتداخلة بينهاء الأمر الذي 
يؤدي. إلى نوع من الغموض لدى معالجحتها أو مناقشتهاء غير أن المعنيين 
بالقیياس التربوي والنفسي ييزون بين هذه المصطلحات» ويسبون. لكل منبا 


دوراً معیناً في عملیات التقويم» منعاً با للغموض»؛ . ورغبة ي توضیح. طبيعة هذه 
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التقويم هو عملية استخدام البيانات أو المعلومات التي يوفرها القياس 
بمدف إصدار أحكام أو قرارات تتعلتق بالسبل المختلفة للعمل التربويء أو 
بالتحقق من مدى الاتفاق بين الاداء والأهداف أو بتحديد مرغوبية وضع آو 
مشكلة ما. ويتضح من هذا التعريف أن التقويم عملية ثلاثية المراحل 
(1975 ,meieوسهاK)»‏ حيث تتطلب الحصول على المعلومات بالقياس» 
ووضع كات لتحديد قيمة المعلومات» واتخاذ أو القرار بشأن العلاقة 
بين نتائج القياس والمحك. فإذا تبين للمعلم مثلا أ ن /٤۰‏ من طلابه قد 
أجابوا بشكل صحيح عن جميع فقرات اختبار ما (المعلومات) وكان يرغب في 
أن يجيب 4٠‏ منهم عن هذه الفقرات بشكل صحيح (الحك) لترتب عليه 
أن يقرر ما يجب عمله في ضوء النتائج المتوافرة لديه (الحكم أو القرار) والتي 
أشارت إلى عدم تحقيق المدف المرغوب فيه . 


إن اتخاذ القرار المناسب لا يتوقف دائ على طبيعة المعلومات المتوافرة 
فحسب» بل قد يجتاج المعلم أحياناً لاتخاذ مثل هذا القراد إلى معلوفات 
إضافية تتعلق حماس الطلاب أو المنہاج الدراسي أو أساليب التعليم . 
وعلى الرغم من أن مباشر الأجراعات الفعلية بعد عملية ا 
من هذه العمليّة ذاتهاء إلا أن المعلمين يباشرون اجر التعليمية عادة في 
ضوء القرارات التي اويا اعتماداً على النتائج التي أسفرت عنها تلك 
العملية» لذلك يجب عليهم أن يتخذوا الحذر اللازم لدى صناعة أحكامهم 
وقراراتهم ذات العلاقة بنشاطاتهم التعليمية المختلفة. 


يعنى القياس بالتحقق الكمي من مدى تعلم الطلاب أو مدى توافر 
بعض الخصائص أو الصفات أو الأغاط السلوكية لديهم» كا يعنى بالتحقق 
من مدى فاعلية بعض الاستراتيجيات التعليميّة أو أي جانب آخر من جوانب 
العملية التربوية. ويكن قياس هذه الحوانب باستخدام وسائل وأدوات 
متنوعة » كال ملاحظة المباشرة والاختبارات والاستبيانات والاستفتاءات وقوائم 
المراجعة ومقاييس التقدير. ر القياس في جميع الأحوال بالوصف الكمي 
للسلوك» ولا ينطوي على أية 'معلومات أو بيانات كيفية إطلاقاًء وقد يشير 


ea 


القياس إلى القيم الكمية الناتجة من تطبيتى تلك الوسائل والادواتء أو إلى ` 
العملية المستخدمة في الحصول على هذه القيم . 

أا الاخحتبار» فيشير إلى نط معين من أدوات القياس ووسائلهء 
وينطوي على مجموعة من الأسئلة أو العبارات أو المهام التعلميةء اختيرت 
وصيخت بطريقة منهجية معينةء بحيث توفر لدى إجابة الطالب عنها قيمة 
رقمية لإحدى خصائصه المعرفية كالتحصيل أو الذكاء أو الابتكار» أو غير 
المعرفية كالخلفية الاجتماعية والاتجاهات والميول والقيم» هذا وسنتناول في 
مكان لاحق من هذا الفصل طبيعة الاختبارات المدرسية بأشكاها المختلفة . 


فوائد القياس التربوي 

يجب على العاملين في أية مؤسسةء تربوية كانت أم غير تربوية» القيام 
بتقديرات دورية للتحقق من مدی نجاح جهودهاء وكفاءة وضعھا الحالی فے 
يتعلق بقدرتها على تنفيذ أهدافها المستقبلية . وقد تكون ا مؤسسات التربوية أكثر حاجة 
من غيرها هذا الإجراءء إذا كان عليها أن تلبي حاجات طلاما المتعددة والمتباينة 
على نحو يتفق مع حاجات المجتمع وإمكاناته» بحيث لا يكن تصور وجود 
مدرسة ناجحةء تعمل بدون برنامج تقويي منظم يبین مدی تطابق اداء 
الطلاتب م الأهداف التربوية والتعليمية» ويزود بالقدرة على اتخاذ القرارات 
الحكيمة الموجهة للجهود المستقبليّة . 

توفر المعلومات الناتجة من القياس فوائد عديدة بالنسبة لكافة الاطراف 
المعنية بالعملية التربوية» فهي تزود الطالب بامعلومات الضرورية التى تمكنه 
من توجیه جهوده نحو بعض جوانب الهاج المدرسي» وتحديد بعض الأهداف 
المباشرة أو البعيدة المدى ذات العلاقة بنشاطه التعليمي المقبل. كا تعمل تلك 
المعلومات على تعزيز التعلمء لأن القياس في حد ذاته خبرة تعلمية فعًالة 
تساعد الطالب على توضيح معلوماته وتشبيتها وتكاملها» وتسهل عمليتي 
الاحتفاظ والانتقال وهما هدفان أساسيان للتعلم (1982 ,واسW)‏ . 


ويستطيع المعلم باستخدام وسائل القياس المتنوعة أن يكوّن صورة 
وأاضحة عن خصائص طلایه على الستويين الفردي والجماعي » الأمر الذي 
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يساعده على تحدید : حاجاتہم التربرية» وصياغة ‏ أهمداف تعليمية واقعيَةَء 
وتوجیه جهوده وجهود طلابه بالسبن المناسبة لتخقيق. هذه الأهداف ويعمل 
القياس أيضاً على تسهيل النمو الهني للمعلم ذاته» لأن.المعلومات التي 
يوفرها قياس المستوى التحصيلي لطلابهء .يزوده بنوع من التخذية الراجعة 
الإعلاميةء تمكنه من الحكم على فعاليته» وإعادة النظر. في: استراتيجياته 
ونشاطاته التعليمية.' o‏ 


الا تقر قوائد القياشس: على الطلاب والمعلمين فحسب» بل هناك 
العديد ”من الفوائد الأحر ى التي يوفرها بالنسبة لاإداريين وواضعي 'المناهج 
والا اء والمجتمع . فتوجيه المنهاج وتحسين. فعالية. التعليم بناء على محكات 
معينة» وتحديد مستويات الطلاب الأكادييّةء وتحديد الوضع التعلمي الراهن»› 
والتنبوء بالحصيلة التربوية المستقبليةء هي من بين المسائل المامة الى تع ا 
تلك اجهات جيعهاء والي لا يکن عمل آي شيءَ بصلادها ما لم يوقر 
هلا وقد حاول بض الساحشين (1010 ,مس2 فم 
بيد إمكانيات استخدام العلومات التي بوفرها القياس في الجالات 
الال ا و ا 


١‏ يكن استخدام معلومات القياس في تصنيف الطلاب وتوزيعهم ”عل 
... البزامج :التعليمية . المتنوعة ..فالاختبار ات القبلية.التي. يخضع؛ ها. .الطلاب 
مدق ماء.يتنوافر لدى. هؤلاء. 'الطلاب من قدرات. ومهبارات تۇھلهم 
للالتحاق في برنامج تعليمي ‏ معينء وبخاصة في البرامج ذات. البنية 
الهرمية كالرياضيات والعلوم واللغات الاجنبيّةء حيث يتوقف التمكن من 
مستوى تعلمي معين؛ على التمكن من المستوى السابق له. ٤‏ 

۲ - تستخدم معلومات القياس في عملية التقويم التكويني Formativê Evalua-‏ 
عتا اهادفة إلى تسهيل تقدم التعلم. تجري هذه العمليّة عادة أثناء 
محارسة النشاطات التعليميَّة» حيث يستخدم المعلم نتائج بعض 
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الاحتبارات في مراقبة مدى تقدم طلابه؛ .-ونجاحهم ي٠‏ تحقيق الأهداف 
التعليميةء٠‏ وي تزویدهم :بالتعزیر و ر التخذية الراجعة التصحيحية . وما 
مجدز بالذكر" هنان أن المعلومات التي يوفرها القياس في هذه المرحلة من 
٠٠‏ العملية التعليمية -:التعلميّة » لا غهدف إلى تقرير منزلة 'الطالب أو تحذيد 
٠‏ اتواه . التحصيلي النهائي» ‏ بل تبدف إلى توقير مجموعة ن ال التعليمابت 
٠‏ المناسبة الي ت تؤدي إلى تؤجیه نشاط الطالت. التعلمي وتحسینه :. 
۳ - تستبخادم معلومات القاس ف عملية التقويم الشخيصي Diagnosti Eva-‏ 
uation `‏ عندما يشل ب بعضٍ الطاب ف الاستجابة باشاپمات ول التخذية 
لمر الي يفرضن ضور الت ت علد من الات الأكثر تفصيلاً 
خیض:؛ مصضاذز ضعتونات :التحل ل «بترامشج ج التغليم .العلاجن 
4 والتعويضي > تمر ما تتوافز :جموعة: من :العلومات 8 التفصيلية؛ الى 
تتمخض- عا وسائل٠‏ القياس؛ التشخيمم الحترعة ا ڭه 
a‏ لمعلومات. :کاساض E‏ :وضع تلك البرامج ا 


۽ - كا تستخدم معلومات القياس قبل النشاط التغليمي قوی اهيدي 
وائناءه (التقويم التكويني). تستخدم كذلك: في .خباية ,النشباط'التعليمي أو 
١‏ :د فيماة يسمى بنالخقريم .الاجا Summative evaluation:‏ :اماف إن ..التحقق 
ادراسية معينة ءنحيث تمكن .تلك المعلومات. من تحديد"مدى. الاتفاق بين 
ai‏ لاء والاهدافب؛ و وتعزین ب الیل :ا مناسبة للنجاطابت التربوية | المقيلة: 


ا عملية تطویر دوت القياسن عل الا مزال اساسية هي 


مرحلة تعریف الشيء المرغوب ف قياسه وتحدیدی ومرحلة استنباط مرا 
العمليات الي تميز ما یراد قیاسه وتسس ظهوره». ومرحلة التعبتر الكمي عن 
الشيء المقاش' )1977 .(Thormdike and Hagen,‏ نناز ل. فیا يلي کڈ من هذه 


المزاحل بشيء من التفصيل: ' 


e 
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١‏ - مرحلة تحديد الصفة موضوع القياس: 

يتطلب بناء أداة | القياس» البدء بتعريف الصفة المرغوب في قياسها 
وتحديدها على نحو دقیق جداً. وتتناول أداة القياس عادة قياس صفة معينةء 
کالذکاء آو الابتكار أو التحصيل. . . الخ» ولا تتناول قياس «الطالب» ذاته 
بل إحدى خصائصه فقط. فعندما یرغب المربون وعلاء النفس في قياس 
إحدى خصائص الطلاب» کالذکاء ملا يقومول بتعريف هذا المفهرم» 
وتحديد عض الأغاط السلوكيّة الدالة عليهء كالقدرة عل امامل مع المغاهيم 
والمجردات» أو القدرة على أداء الاستجابات الابتكارية» أو القدرة على إدراك 
العلاتات واستتباط النتائج » أو القدرة على حل المشكلات. . . الخ . 


إن ثل هذه الأنغاط السلوكية» تشكل بعض جوانب النشاط العقلي 

للفرد» وتشر إلى إحدى خصائصه التي يكن تسميتها «ذكاء» أو «قدرة عقلية 
عامة» . وینطبق الشيء ذاته عندما يرغب المعلم في قياس إحد الحوانب 

التتحصيلية عند طلابه حيث ينبغي عليه تعريف هذا الحانب» وتحدیده 
بمجموعة من النشاطات السلوكية الدالة عليه» كالقدرة على تذكر نظرية ماء 
أو القدرة على حل مسألة رياضية . 
۲ - مرحلة العمليات الاجرائية 

ينبغي على واضع اداة القياس» بعد تحديد الصفة المرغوب في قياسهاء 
اتخاذ مجموعة عمليات اجرائية تكن ن استمرار السلوك الدال على هذه 
الصفة» كوضع الأمثلة أ و العبارات أو المهام التعلمية التي يجب أن تشتمل 
عليها الأداة والتي تمكن كذلك من تحديد بعض المعايير للحكم على هذا 
السلوك. فإذا كان المعلم معتاً بقياس تحصيل طلابه في مادة معينة مثلاء عليه 
أن تار مجموعة الاسئلة التي تستجر سلوکهم التحصيلي موصو ع الاهتمام» 
ون يجدد بعض الاسس لاستخدامها كدليل للحكم على أدائهم . 


عل الرغم من أن عملية القياس› تعنی بقياس صفات معينة» وعلل 
الرغم من أن مفهوم «الصفة» يوحي بيمعنى كيفي أو نوعي» إلا أنه يجب 
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تطوير اداة القياس بطريقة تكن من الحصول على نتائج كمية. أي بجحب 
استخدام وحدات عددية لقياس الصفة موضوع الاهتمام» سواء كانت هذه 
الصفة تحصيلاً أم ذكاء أم اتجاهاً. . . الخ. ويتقرر مدى امتلاك الطالب 
للصفة التي تتناوهما الاداةء بالدرجة التي تحددها استجاباته لفقرات هذه 
الاداة. 


ومن الواضح أن مراحل وضع اداة القياس حيعهاء تعتمد أساساً على 
التعريفات التي يتبناها واضع الاداة نفسه. فهو يعرف الصفة المرغوب في 
قياسها» ويعرف العمليات التي تمكن من تحديدهاء كما يعرف الوحدات 
العتمدة في تقديرها. وهذا يعني أن القياس في التربية وعلم التفس هو مسألة 
تعريف بالدرجة الأولى» وأن ما يقاس هو وظيفة للتعريفات» ما يشير إلى 
آحد جوانب عحدودية القياس أو قصوره. 


خصائص القياس السليم 


لكي تحقق ادوات القياس التنوعة» أهداف القياس النفسية والتربوية 
على نحو سلیم» لا بد من اتصاف هذه الآدوات بثلاث خصائص هامة هي : 
الصدق بإانفالة۷ والثبات رانانطهناه۸ وقابلية الاستعمال لإانااطهءلا ونتناول 
فيا يلي كلا من هذه الخصائص على حدة. 
١‏ - الصدق نا۷ 
يستخدم مفهوم الصدق للاشارة إلى ارتباط خحصائص اداة القياس 
باغر اض القياس. ولعل من أهم الخصائص التي تجعل اداة القياس صادقةء 
آي قادرة على تحقيق الهدف الذي وضعت من أجله» هي أن تقيس الصفة 
المرغوب فيها كا يتم تعريفها وتحديدهاء وأن تمثل مكونات هذه الصفة 
جيعهاء وأن لا تقيس أي شيء آخر إلا الصفة موضوع القياس. هذا يمكن 
آن تكون اداة القياس صادقة بالنسبة مهدف معين دون آخحر. ولا كان 
مستخدم الاداة هو القادر على تحديد غرض القیاس بشکل دقیق» فعلیه وحده 
تقع مسؤولية اقرار صدق الاداة أو عدمه. 
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١...‏ يقول العاملون في القياس: النفسي . والتربنوي. باع اعديدة من 
الصدقء غير أن أكش. انوا .الصدق أهية بالنسبة للمعلم هي 
أ“ أ ضدق الحتوى Contênt Validity‏ ۰ 

یع ضدق لمحتو بنجودة عيلة الفقرات التي تتضنها ادا" القياس 
وبمدى تيلها للمادة التعليمية أو ا لماج الدراسي موضوع الاهتمام (معرفةء 
مهارات». . اتجاهات.., ..الخ). :اوعليه فإن. التبا الصادق المحتوى هو 
الاخحتبار ‏ الذي يتضمن' فقرا ات: أو اسثلة ` أو :مهام .5 تعلمية .اشتقت من اجزاء 
وأنزاعمضمون.البرنامج ٠‏ التعليمي جيعهاء بحيث تک كافة الوحدات. 
اللعليمية:التي. .اتيبحت »فرض تعلمها للطلاب وتم التأكيد عليها آثناء ;التعليم. ! 
فإذا كان أحد. الأهداف التعليمية. النہائية. لتعليم؛ المساق في سس :الإحصاء: 
التربوي والمرغوب في قيامه» هو التمكن من المماهيم 'الأساسية: التي يتضمنها 
الكتاب الخاص بذا المساق» فإن الخطوات المنطقية التي ينبغي على مدرس 
المساق اتباعها لبناء احتبان ضادق المحتوْئٌ» يجب أن تسير على النحو التالي : 


١‏ - تعيين كافة المفاهيم. الاحصائية ا يتضمنها ا لمساق (الكتاب) ووضعها في 


فائمة, ب 
۲ تجدید عد الاسثلة او الفقرا ات الي سيتضمنما الاختيار. 


- اختيار عينة من المغاهيم تمل فام وحدات مساق جیمها بسب 
ا 


٤‏ - اشتقاق الاسثلة أو الفقرات من الغاهيم المختارة وحسب ب الف 


وهکذا يشر صدق المحتوى إل العملية النطقية التي تین می تطابق 
اسثلة الاحتبار مع أهذاف المادة الدراسية. او الهاج موضوع اتلم , 
e‏ الصدق التتبوءي Predective: Validity‏ . 
هتم المربوك والمعلمون والطلات والآباء عادةي بتقرین تۇغية إالنشاطات. 
وبزان علي التي یکن .ان یلتحق: ہا :الطالب. في حياه الجغليمية 
الستقبلية »: والتي. تتفق مع _قدرته على .التعلمم: والانجاز.. إن المعلومات:. التي 
توفرها أدوات القياس تساعد تلك الحهات في إتخاذ قزار كهذاء: فالعلامة. الي 
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حصل عليها الطالب في اختبار تحصيلي ماء يتناول قياس التحصيل في مادة 
دراسية معينةء تدل انوعاً ما على المستوى. التحصيلي .المستقبلي هذا الطالب في 
موضو ع تغليمي ينتمي إلى نوع تلك الادة ذاتا. 

وبهذا المعنى» يشير الصدق التنبوءي إلى مدی قان اداة قياس معينة 
عل التنبؤ بجستوى التحصيل التوقع في سس ماثل أو مشابه للموضوع 
الذي تة تقيسه تلك الاداة من حيث الطبيعة ا و النوع. إن التحقق من صدق 
الاداة التنبوءي» آمر هام في جال تقرير جودة الاداة وقدرتها على إنجاز أحد 
الأهداف التربوية تي وضعت من أجلهاء والمتعلق ااذ بعضش القرارات 


المستقبلية 


& 
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تسنخی الاداة المستخدمة في قياس مسشتوی الحصيل الراهن ٠با‏ بالمتبىء 
Predictor‏ ¦ لپا تىشىر تشر إلى مستوى التتحصيل المستقبلي. :المحتمل» وتسمی الاداة 
المستقبلية ‏ الي تقيس التحصيل في المرحلة الدراسية اللاحقة بالحك 
a el cCiteioe‏ القدرة ‏ التنبوعية للاداة الأول وللتحقق من توافر 
الصدق التنبرءي في أدوات القياشن» يقوم العاملون فيٴ القياس بحسات 
معامل' الارتباط بين درجات ‏ الطالت في اداة التثبوء» .ودرجاته في اداة المحك»» 
ويعثمدون قيمة هذا. :المعامل اساسا اللحكم على الصدق التتبوءعي لادا القياس 
موضوع التحقق» فكلا كانت هذه القيمة أكبر» كانت الاداة أكثر ضدقاً من: 
حیث الشنبوء . ولكن جب عدم الركون إل علامات الطالب وحدها ف مقياس 
معين للتنبوء ء بمستوی انجازه المستقبليء فملاخظات المعلم» ونشاطات الطالب 
أثناء التعليم» وما يعبر عنه من اهتمامات» هي من الأمور الواجب مراعاتما 
س شین ام یې پپتیل عم الطالب. 

e ` Reliability الثبات‎ - 

يجن ¿ العاملون ف القياس بد بدرجة دقة اداة القياس وقدرتبا غلل إعظاء 
نائج تمتسقة ٠»‏ فكلا كانت نائج قياس الشيء ذاته .ني عاولات متعددة 
تحت ظزاوف متشامبة - كث اتساقاء كانت الأداةأ الملنتخدمة في القياس أكثر. 
«ثباتاًم . فمقياس الرارة الذي يعطي نتائج متباينة : تتراوح بین °۳۴ و٩۰۳‏ 
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مشلا لدی تکرار قياس حرارة جسم سوي» یعتبر مقیاساً غر ثابت» ولا 
يمكن الوثوق به أو اعتماد نتائجه بسبب عدم اتساقها وحضورها في الدلالة 
على حرارة الجسم. کا آن نتائج قياس طول غرفة الصف بتر خشبي» هي 
أدق وأكثر ثباتاً واتساقاً من ااي التي يعطيها متر مطاطي» نظراً لمرونة 


الأخبر وعدم نباته . 


إن توافر مقاييس دقيقة وثابتةء هو من الأمور الضرورية جداً في 
مجالات العمل التربوي المختلفةء لأن المقياس غير الثابت لا يعطي صوزة 
صادقة عن الوضع الراهن موضوع الاهتمام» ولا يتسم بصدق تنبوءعي 
مناسب. أن نتائج اختبارات الاستعدادات غير الثابتة مثلا لا تساعد المعلم 
في الوقوف على حقيقة الحالة الاستعدادية الراهنة لطلابهء ولا تعكته من التنبوء 
بمستوى انجازهم المستقبلي» ما قد يجعله عاجزاً عن اتخاذ القرارات المناسبة 
ذات العلاقة بالنشاطات التعليمية - التعلميّة الواجب اتباعها. هذا ويحدد 
بعض الباحثين (1976 ,ا«»!«هإ) عدداً من العوامل التى تؤثر في ثبات 
القياس» والواجب أخذها في الحسبان لدى بناء الاداة وتطبيقها واستخراج 
نتائجها وتفويهاء وتتعلق هذه العوامل بالاداة ذاتهاء وبالشخص موضوع 
تطبيقها» وبطرق تطبيقها واستخراج النتائج. ونتناول فيا بلي كلا من هذه 
العوامل على حدة. 


أ - العوامل الخاصة بالأداة: 

قد يعود عدم ثبات الاداة إلى الضعف في بناء البنود التي ينطوي 
عليها» بحيث تكون هذه البنود غامضة أو غير قادرة على التمييز بين الطلاب 
الذين يتلكون الصفة موضوع القياس» والطلاب الذين لا يتلكون هذه 
الصفة . ففى اختبارات التحصيل المدرسى مثلاء قد بحيب الطلاب الملمون 
موضوع دراسي معين اجابات خاطئةء في حين بحيب الطلاب غير الملمين 
بهذا الموضوع اجابات صحيحة. إذا كانت بنود الاختبار ضعيفة أو غامضة أو 
متطرفة من حيث السهولة أو الصعوبة» أو غير قادرة على استجرار الاستجابة 
المرغوب فيها لأي سبب كان. 


إن عدد بنود الاختبار (أو اداة القياس)» بالاضافة إلى طبيعة هذه 
لبود يکن أن يژدي إل انخفان ثباته ايضاً. ر تم الطالب مئة فهرم 
الطالب ۴ هذه فام ر من مفهوم واحد ا اثنین» فان یکون هذا الاختبار 
ثابتا أو كافياً من حيث دلالته على تحصيل الطالب. وإذا تكون الاختبار من 
عدد كبير من المفاهيم» فقد يثر نوعا من السأم أو التعب عند الطالب» 
لذلك يجب أن يتضمن الاختبار عددا مناسباً من البنودء بحيث تمثل مضمون 
لمادة الدراسية (صدق المحتوى) ولا تثير ملل الطلاب أو تعبهم . 


- العوامل الخاصة بالأفراد 

قد يتغير الافراد أنفسهم الذين يطبق عليهم الاختبار من وقت لآخر 
الأمر الذي قد يؤثر في نتائج الاختبار ويقلل من ثباته» ويتناول هذا التغير 
عادة أوضاع الفرد الصحية وحالته الانفعاليةء ودافعيته وقدرته على التذكر 
وتركيز الانتباه ومقاومة النسيان. ك) أن عامل التخمين والتدرب على 
اخحتبارات سابقة» ماثلة أو مشابة للاختبار الحالي» هي أيضاً من العوامل 
التي تؤثر في درجة ثبات اداة القياس» والتي يجب مراعاتما لدى اعتماد التتائج 
التي يسقر عنها تطبيق هذه الاداة. 


العوامل الخاصة بتطبيق الاختبار وتصحيحه 

تتضمن أدوات القياس عادة بعض التعليمات اللخاصة الواجب مراعاتما 
بدقة لدى تطبيق هذه الادوات. وقد لا يلتزم القائم على تطبيق اختبار ما 
بتنفيذ تعليماته على النحو المرغوب فيه» وبخاصة فيا يتعلق بالوقت اللازم 
لتطبيقهء ما قد يؤدي إلى ضعف اتساق نتائجه وانخفاض درجة ثباته. فعندما 
لا یکون الزمن عکاً للأداءء يجب اتاحة الزمن الكافي لكل فرد خاضع 
للاختبار» بحيث يتمكن من الاجابة عن فقراته جيعها. وقد يواجه مستخدم 
الاختبار صعوبة في هذا الصدد» بسبب تباين معدل سرعة الأفراد في 
الاستجابة لبنود الاختبار» ففي حالة الاضطرار لانهاء الاختبار رغم وجود 
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بعض الافراد الذين يتموا اجاباتہم عنه» فسيعنبر هذا الاختبار اداة قياس 
غير ثابتة بالنسبة هؤلاء الأفراد. 

وقد تشكل طريقة تصحيح الاختبار» با تنطوي عليه من عنصر ذاتي» 
عامل في نخفيض درجة ثباته» وبخاصة في الاختبارات لمقالية» حيث يؤثر 
مستوی نشاط الملصحح ي عملية تقدير العلامة ومجعلها غير ثابتةء لذلك 
يستحسن اعداد تعليمات وعكات تفصيلية ودقيقة للتصحيح وتقدير 
العلامات. للتقليل ما أمكن من أثر التصحيح الذاتي. 
۳ - قابلية الاستعمال yرانازbاھUs‏ 

بجحب أن يتوافر في اداة القياس السليمةء بالاضافة إلى صدفها وثباتماء 

بعض الشروط ذات العلاقة بالمسائل التطبيقية أو العمليةء والتي تسهل 
استخدام الاداة وتجعلها قابلة للاستعمالء وقد درج العاملون في تطوير 
أدوات القياس على إصدار تعليمات مكتوبة تحدد هذه الشروط وأهمها: 


1 - خصائص الافراد الذين يكن تطبيق الاداة عليهم . 
- الوقت اللازم لتطبيق الاداة. ٠‏ 

ح- طريقة التصحيح والوقت اللازم لذلك. 
د - سهولة تفسبر التتائج والوقوف على دلالاع' 

إن توافر مثل هذه الشروط يجعل أي فرد قادرا على استخدام اداة 
القياس على النحو المرغوب فيه» كا يتيح الفرصة أمام كافة المعنيين بهذه 
الاداة للاستفادة منها واستخدامها في المجالات التي وضعت من أجلها. 

Norm-Referenced Measurement kl JE القياس المعتمد‎ 


يشير القياس المعتمد على المعيار إلى عملية تقويم أداء الفرد على مقياس 
معن ف ضوء أداء أفراد اخحرين على المقياس ذاتهء أي أن مستوى أداء 
الآخرين یشکل قاعدة للحكم على مستوى أداء الفردء» وذلك بإجراء المقارنة 
بين الأدائينء ولإيضاح هذا النوع من القياس» يكن إيراد الخال التالي: 
لنفرض أن طلاب صف مدرسي معين قد خضعوا لاختبار ما في اللغة 


1۰ 


الإنكليزية» وحصل الطالب «س» على أعلى علامة» وكان ترتيبه الأول بين 
أقرانه» بينها حصل الطالب «ص» على علامة أدنى وكان ترتيبه العاشر. تشير 
هذه الحالة إلى استخدام «المرجع المعيار « j Norm - Referenced‏ الحكم 
على أداء الطالبين» حيث يزودنا أداء اقران هذين الطالبينء أو ما يسمى 
بالمجموعة المعيارية Group‏ - س۸0 بالمعايير التي نعتمد عليها في إصدار ذلك 
الحكم. ۰ 

على الرغم من أن هذا النوع من الحكم يشير إلى أن «س» يعرف أكثر 
من «ص»» بالنسبة للمضمون الاختبار المستخدم على أقل تقديرء إلا أنه لا 
يزودنا بأية معلومات حول ما يمتلك كل منها من معارف أو خبرات في المجال 
موضوع القياس. فلو فرضنا مثلاء أن هدف القياس» هو قبول مجموعة من 
الطلاب ني مساق متقدم في اللغة الإنكليزية» فإن اختيار هاء بناء على 
مرجم معياري لا يکنا من معرفة ما إذا كان الطلاب المختارون قادرین على 
امضي في ذلك المساقء أي لا نستطيع التنبؤ بمستوى تحصيلهم المستقبلي في 
هذه الادةء لأن الاختيار قام على ساس الأداء النسيي للطلاب» وليس بناء 
على ما يعرفه الطالب ني المجال موضع الاهتمامء الأمر الذي يدي إلى 
ضعف دقة القرارات التقويية المتخذة في هذا المجال. 

وقد يكون القياس القائم على مراجع معيارية متحيزأً» عندما تكون 
اللجموعات المعيارية المعتمدة في القياس غير مجموعات الأقران المباشرين. فقد 
يعتمد القياس على مجموعات معيارية آخرى يختلف أفرادها من حيث السن أو 
ا لجنس أو الخلفية الاجتماعية والثقافية . . . الخ» الأمر الذي يؤري إلى إصدار 
أحکام متميزة لا تصلح قاعدة لاتخاذ قرارات مستقبلية » لذلك ينحو العاملون 
في القياس إلى التأكيد على استخدام ما يسمى بالمرجع المحكى 
Criterion - referenced‏ في إصدار الحكم على الأداء. 


القياس المعتمد عJd‏ kl|>حd Criterion - Rrferenced Measurement‏ 
يشير القياس المعتمد على المحك إلى عملية تقویم أداء المرد في ضوء 
حك مطلق يضعه المعلم أو العامل في القياس بناء على معلومات قبليّة خاصة 
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بالمتعلم وبالمجال موضوع القياس» حيث يكننا هذا القياس من التعرف إلى 
المعلومات والمهارات التي يعرفها الطالب في مادة دراسية معيَنة أو جال معين» 
بغض النظر عا يعرفه أقرانه أو أفراد مجموعته المعيارية . فالقياس المعتمد على 
الملحك» ليس معيناً بجقارنة أداء الفرد بأداء الآخرين» بل با يعرف القرد فع 
في المجال موضوع الاهتمام . وما م یکن هدف القياس» هو اختيار بعض 
الأفراد لبعض المراكز النادرة» فإن اجراءات القياس المعتمد على المحك» هى 
الأسلوب الأفضل لإصدار الأحكام واتخاذ القرارات المستقبلة المناسبق 
وبخاصة في جال التقويم الدراسي . 


تستخدم اختبارات المرجع المحكي عادة» من أجل الحصول على 
معلومات تتعلق باستعداد الطالب أو قدرته على الإنجاز في محال معينء 
بحیث يکن تفسیر هله المعلومات ف ضوء عك مطلق دون الرجوع ا 
مقارنة أداء الأفراد. ويضع المعلم هذا المحك عادة اعتماداً على خيته ومعرفته 
بخصائص طلابه وبا ہاج أو المجال الدراسي قيد التعليمء فقد يضع. المعلم 
حا لنجاح طلابه في مادة الحساب مثلاء مبيناً فيه» أن حل أربع مسائل من 
أصل خس مسائل بشكل صحيح» هو المستوى (المحك) الذي يرغب في 
تحقيقه لدى هؤلاء الطلاب» وهنا يجب على كل طالب أن يتمكن من هذا 
المستوى لاعتباره ناجحاًء غير أن جيع الطلاب قد ينجحون وقد يفشلون» ك| 
ودقيقة حول أداء كل من هؤلاء الطلاب» ويكن المعلم من اتخاذ القرارات 
التعليمية المناسبة لتحقيق الأهداف المرغوب فيها. 

قباس التحصيل الأكادعي 

باللسبة للعملية التعليمية - التعلمية» بل هو مکون رئيسي من مکونامیاء وقد 
لا تحقق هذه العملية أهدافهاء ما لم يكن القياس متناسقاً مع العمل التربوي 
كله. وإن قياس التحصيل ليس غاية في ذاته أو ناية مطاف النشاط 
التعليمي › كا أنه ليس وسيلة. تمكننا من معرفة مدى التخير الذي طراً على 
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سلوك المتعلمين نتيجة العملية التربوية فقط» بل هو عملية مستمرة تمكننا من 

تعديل الأهداف التعليمية الراهنة» ووضع أهداف جديدة» وتخطيط غارلات 

تعليمية أكثر فاعلية في جال تحقيق الأهداف التربوية . 

وعلى الرغم من الدور المام الذي يلعبه قياس التحصيل في العملية 
التعليمية - التعلمية› فإنه لا جلو من بعض الأخطاء التي قد تنجم عن 
سوء فهم طبيعة القياس» أو سوء استخدام الاختبارات . فالنظم التعليمية 
التي تؤكد على القياس بشكل متطرف» وتدعو إلى استخدام اختبارات معيارية 
في نهاية الفصل أو السنة الدراسية» قد تشجع المعلمين على التوجه أثناء 
نشاطاتہم التعليميّة إلى الجوانب القابلة للقياس وأهمال الجوانب الأخرى. كا 
قد يجد الطالب قي الاختبارات» إذا أسيء استعماها لسبب أو لآخر» وسيلة 
لتقوييه كشخص ناجح آم فاشل» وليس عملية تربوية تمكنه من التعرف إلى 
مدی تقدمه أو نجاحه» وتساعده على اتخاذ الإجراءات والقرارات المناسبة 
ذات العلاقة بنشاطه المستقبلي» الأمر الذي خل بالعمل التربوي ويحول دون 

تحقق أهداف هذا العمل على النحو المرغوب فيه. 

وللحيلولة دون إساءة فهم أو استخدام الاختبارات لمدرسية» ينبغي 

على المعلم أن يضع في اعتباره الملاحظات التالية : 

١‏ - ليست الاختبارات غاية في ذاتاء ولا تهدف إلى اعطاء علامات وتدريح 
مراتب الطلاب فحسب» بل هي وسيلة تعليمية تهدف إلى قياس ما 
تعلمه الطلاب» وتزويد العلم بالمعلومات التي تمكنه من اتخاذ أكبر قدر 
ممكن من القرارات ذات العلاقة بالنشاطات التعليمية المستقبلّة . 


۲ - ليست الاختبارات وسيلة لتصنيف الطلاب كأكفاء أو غر أكفاءء أو 
لتصنيفهم كفاشلين أو ناجحين» بل هي وسيلة للوقوف على ما يعرف 
الطالب في جال محدد» وأن ما يعرفه في هذا المجال ليس عكا أو معيارا 


۳ يجب أن لا تكون الاحتبارات هي الوسيلة الوحيدة للحكم على قدرات 
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الطالب. فهنات شاطات اخرى عديدةء كاللاحظة والتواصل مع الاسرة» 
تكن المعلم من إصدار أحكام مناسبة. 
ليست نتائج الاختبارات دليلاً على قدرات الطالب القصوى» بقدر ما هي 
دليل على حاجاته وما ينبغي من عمل نحوه في المستقبل . 

إن سوء استخدام الاختبارات وتفسيرها لا يعني إهماهها أو الاستغناء 
عنہاء لأن القياس في حد ذاته لا يتناقض مع الأهداف التعليميّة المتنوعة» 
كا لا يعني وجوب تقويم الطلاب جيعهم بقاييس واحدةء بل يشير إلى 
ضرورة استخدام الاختبارات على نحو ملائم» بحيث يشعر الطالب بأنها 
جزء لا يتجزأً من نشاطه التعليمي» وأنها هدف تعليمي قي ذاتها. هذا 
يجب على المعلم أن يعي الدور المام الذي يلعبه القياس ني العملية 
التربوية» وأن يدرك قوائده وحدوده على نحو جيد. 


الاختبارات المدرسية وأنواعها 


تلعب الاحتبارات المدرسية بمختلف أنواعهاء والتي يقوم المعلم ببنائها 
وأعدادهاء دوراً رئيسياً في عملية التقويم المدرسي لأن هذه الاختبارات 
مصممة أساساً لقياس ناتج التعليم الصفي» ولأا أكثر ملاءمة هذا القياسء 
من الاختبارات المعيارية التي تتصف بشيء من العمومية» وببعض التصور في 
تلبية الحاجات الخاصة بكل سياق صفي عل حدة. 
يتبخي على المعلم الذي يرغب في أعداد اختبار تحصيلي ماء أن يكون 
تصوراً واضحاً عن آهداف الاختبار وكيفية استخدام وتفسير النتائج التي 
يتمخض عنها. وهذا يشير إلى ضرورة التحديد المسبق للأهداف اللي 
وتحتوى الادة الدراسية وطرق القياس الناسبة . ولا كان هذا الفصل غير معنى 
باللإإجراءات التقنية المتنوعة المستخدمة في بناء الاختبارات المدرسية واعدادها 
والتي يكن الرجوع إليها في الكتب المختصة» فسنقتصر فيا يلي على إيراد 
بعض أهم الإرشادات العامة التي تسهل على المعلم عملية أعداد اختباراته . 
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الأخذ في الحسبانء أن الأهداف التعليمية المختلفةء تتطلب طرق قياس 
- صياغة الأسئلة بطريقة واضحة لا ليس فيهاء بحيث تحول دون تفسيرات 
أو تأويلات ختلفة» وبحيث يقهم الطالب ما المقصود بالسؤال على نحو 
سهل ومباشر. 
۳ تحديد الأسئلة» وبخاصة المقاليّة منهاء بطريقة تكن الطالب من تنظیم 
أفكاره ومعلوماته» ومن صياغة إجاباته عل نحو منطقي وسليم . 


٤‏ - إتصاف الأسئلة بمستوى صعوبة معين» بحيث يتمكن الطالب العادي 
من الحصول عل ۵۰/ من العلامات القصرى الملخصصة للاختبار. 


الاأختبارات المقالية كاوآ رهویم 


كا هتم المعلمون بقياس ما تعلمه الطلاب. فإنهم بهتمون كذلك 
بقياس قدرتهم على التفكير وعلى استخدام ما اكتسبوه من معارف ومعلومات» 
أي قياس استراتيجيات التفكير عند هؤلاء الطلاب . وتثل الاختبارات المقالية 
أدوات القياس المعدَّة لتحقيق مثل هذا الهدف» حيث تتيح للمستجيب درجة 
من الحرية لتشكيل استجاباتهء وتمكنه مى بيان قدرته على تذكر الأفكار 
والمعارف وتحليلها وتركيبها وتنظيمها وتقويها . 

تتباين اسئلة الاختبارات المقالية في درجة الحرية التي توفرها للطالب 
لدى صياغة إجاباته وتكوينها. فقد تكون هذه الاسئلة محددة على نحو متطرف 
بحيث يتبين للطالب محال الإجابة وطرق شکیلیاء مثل «عدد العواسل 
الخارجية المؤثرة في تعلم الأزواج الترابطة» أو «قارن بين التعلم الاستجاب 
والتعلم الأجرائي من حيث المثير والاستجابة والمعزز» . وقد تكون الاسئلة أقل 
تحدیدا بحیٹ تتیح للطالب تنظيم إجاباته وتقويها بالطريقة الي یراها 
مناسبةء مثل «ما النموذج التعليمي الأكثر فعالية في تدريس تلاميذ المرحلة 
الابتدائية؟» إن سۇالڭ من هذا القبيل يتيح للطالب معالحة المشكلة على نحو 
کلي» ویبین نتائج التعلم الأكثر عمومية وشمولا . 
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تنطوي الاختبارات المقالية على مجموعة من الفوائد أهمها: ١‏ تتیح 
للطالب فرصة تحليل الأفكار وتركيبها على نحو يمكنه من تعلم مهارات حل 
المشكلة ويشجعه على التفكير الابتكاري» حيث لا تقتصر إجاباته على اختيار 
الإجابات الصحيحة من بين عدة إجابات» بل عليه أن يكون تلك الإجابات 
بلغته الخاصة وحسب استراتيجياته التفكيرية» الأمر الذي بجعل الأسئلة 
المقالية أداة قياس فعالة بالنسبة للأهداف التعليمية ذات المستوى المعرني 
المرتفع» كالتحليل والتركيب والتقويم. ۲-تساعد الاسئلة المقالية على 
اكتساب عادات ومهارات دراسية جيدة» تمكن الطالب من فهم المادة 
الدراسية على نحو كلي» وتساعده على تنظيم أفكاره ومعلوماته» وتحول دون 
استغراقه في حقائق ومعلومات تفصيلية منعزلة أو مستقلة. ٣لا‏ يتطلب 
أعداد الاسئلة المقالية جهداً ووقتاً کبیرين من جانب المعلم» وهذا ما يدفع 
بالكثير من المعلمين إلى استخدامهاء غير أنه جب الانتباه إلى أن بناء أسئلة 
مقالية على نحو واضح» وبدلالة أهداف تعليمية معينةء ليس مرا سھلا کا 
يتصوره المعلمون» بل بحتاج إلى مهارات معيّنة» يتطلب اتقانها جهدأ كبيراً في 
حالات كثيرة. 

وكا تنطوي الاختبارات المقالية على بعض الفوائدء فإنها لا تخلو من 
بعض القصور أو المسأاوىءء وأهم هذه المساوىء هي ٠:‏ - عدم ثبات نتائج 
الاختبارات المقاليةء نظراً للعوامل الذاتية التي تتدخل في عملية التصحيح» 
فالمعلمون المختلفون»› يصححون السؤال الواحد بطرق ختلفةء كا أن المعلم 
نفسه» قد يصحح السؤال ذاته بطرق ختلفة قي أوقات متلفة . ۲ - يتطلب 
تصحيح الأسئلة المقالية وقتاً كبيراً نسياً إذا ما قورن بالوقت المستغرق في 
تصحيح الأسئلة الموضوعية . ۴لا يكن للأسئلة المقالية أن تغطي قساً كبيرا 
من محتوى الادة الدراسية طالما كانت مدة الامتحان محدودةء إذ بحب الاقتصار 
على عدد دود من الأسئلة تتناول جزءاً محدوداً من هذه الادة فقط . 
بٽاء الاختبار المقالى : 

لكي يحقق الاختبار المقالي أهدافه على النحو المرغوب فيه يستحسن 
أن يتقيد المعلم بالمقترحات التالية عند أعداد هذا الاختبار: 
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١‏ يجب أن تكون صيغة السؤال محددة وواضحة» بحيث يتمكن الطالب من 
معرفة ما المقصرد مله ویتجنب التقسيرات آو التأريلات المتباينة الى 
تثيرها الكلمات والعبارات الغامضة. 

۲ - ينبغي صياغة السؤال المقالي على نحو يستجر الاستجابة المرغوب فيها 
بدلالات موضوعية بحيث تزود الطالب ببعض القواعد الى تمكنه من 
تشكيل إجابات تستند إلى كات معيْنةء وليس إلى أراء خاصة»ء وبخاصة 
فے] يتعلق بالمسائل والمعلومات المخيرة للجدل» لذا يستحسن آن يبدا 
السؤال بكلمات مثل إشرح وقارن وصئف وحلل وعرّف. . . الخ. 

۳ صياغة الأسئلة على نحو قصصى أو تمثيلى كلا كان ذلك مكنا لتمكين 
الطالب من فهمها على نحو أسرع وأسهل . 
استخدام أكثر من معيار في تقويم الإجابات ولعدم أتاحة فرصة أهمال 
بعض أجزاء المادة الدراسية آمام الطلاب. 


تصحیح الاختبار امعان 
أشير فيا تقدم إلى عدم ثبات نتائج الاختبارات المقالية بسبب بعض 
العوامل الذاتية الى تتدخحل ف التصحيح » لذلكف يستحسن مراعاة الإرشادات 

التالية لزيادة درجة ثبات هذه النتائج . 

١‏ تحديد العوامل ذات العلاقة بتتائج التعلم المرغوب في قياسها بالأسئلة 
المقاليةء کالعوامل الخاصة بمضمون الإجابة (أفكارء علاقات› 
حقائق. . . الخ) ويشكلها (أقسام الإجابة» تنظيم الإجابة» 

۲ إعداد مفتاح للإجابة لدى إعداد الأسئلة ذاتهاء وتجربته على عدة أوراق 
إجابة يتم اختبارها عشوائياً قبل القيام بالتصحيح الفعلي . 

۴ عدم تصحيح أسئلة الاختبار جحيعها دفعة واحدة في كل ورقة إجابة على 
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حده» ونا يستحسن نصحیح اسؤال ي آوراق حیعهاء لکي لا یتأثر 
تصحيح سؤال بعلامة سؤال آخر. 

٤‏ -خلط أوراق الإجابة بشكل عشوائي بعد تصحيح كل سؤالء حتى لا 
یتأثر التصحيح بموقع ورقة الإجابة بالنسبة للأوراق الأخرى» وبخاصة 
عندما تقع هذه الورقة بعد ورقة متطرفة سلباً أم إيجاباً. 

۾ - تحاولة تصحيح السؤال نفسه في أوراق الإجابة حيعها أثناء جلسة واحدة» 
حتى لا يتأثر التصحیح باختلاف توقیته . 

الاختبارات الو ضوعية 
تشير الاختبارات الموضوعية إلى أدرات القياس التي تمكن الطالب من 
تكوين إجابات موضوعية يتحكم فيها السؤال ذاته» كا نمكن المعلم من 
تكوين أحكام موضوعية تتحكم فيها إجابات الطالب ذاتها. وبذلك تستبعد 
الاختبارات الموضوعية أثر العوامل الذاتية التي قد تؤثر في تكوين الإجابات أو 
في طرق تصحيحها. ويتالف اختبار التحصيل الموضوعي عادة من عدد كبير 
نسبياً من الأسئلة المبنية على نحو منظم» بحيث تمكن المعلم من تكوين حكم 

موضوعي كمي عن الناتج التحصيلي في جال دراسي معين . 

تحقق الاختبارات الموضوعية عدداً من الفوائد أهمها: ٠١-سهولة‏ 
التطبيق واستخراج النتائج وتفسيرها. ۲-استبعاد العوامل الذاتية سواء في 
جال الإجابة أو التصحيح» وذلك بسبب تقييد الإجابات بأسئلة محددةء الأمر 
الذي يزيد ثبات النتائج . ۳- تغطية أكبر جزء ممكن من الادة الدراسيةء 
بسب كثرة أسئلة الاختبار الموضوعي وتنوعهاء نا يدفع الطالب إلى عدم 

إشمال دراسة أي جزء من هذه المادة. 


٤‏ - تحديد المستويات التباينة لتحصيل الطلاب بشكل دقيق» نظراً لكثرة 
الأسئلة وتباينها من حيث درجة سهولتها وصعوبتها. 

على الرغم من أن هذه الفوائد بمجملهاء تحقق خصائص القياس 

السليم التي مر ذكرها في قسم سابق من هذا الفصل» وهي الصدق والثبات 
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وسهولة التطبيق أو الاستخدام فإن الاختبارات الموضوعية لم تنجح من 
بعض الانتقادات التي يمكن إيراد أهمها فيا يلي : 


١‏ تحتاج هذه الاختبارات إلى جهد ووقت كبيرين من أجل بنائها وإعدادها 
للاستخدام» نظراً لكثرة الأسئلة التي تتضمنها وضرورة صياغتها وتنظيمها 
على نحو مناسب لتتحقيتق الأهداف المرغوب فيها. 

۲ لا تستطيع الاختبارات لموضوعيّة قياس جوانب التحصيل جيعهاء 
وبخاصة في يتعلق بقدرة الطالب على تنظيم أفكاره ومعالجتهاء أو قدرته 
على النقد والتقويم وحل المشكلات. 

۳ قد تتيح الاختبارات الموضوعيّة فرصة تعلم بعض الحقائق أو المعلومات أو 
الأحكام الخاطئةء عندما يترتب على الطالب اختيار إجابة صحيحة واحدة 
من بين عدة إجابات صيغ بعضها على نحو خاطىء قصداً. 

٤‏ - يتطلب بناء الاختبارات الموضوعية مهارات معينة قد لا تتوافر لدى بعض 

المعلمين» الأمر الذي بجعل هذه الاختبارات ضعيفة البنية وغير قادرة على 

قياس ما وضعت من أجله على النحو المرغوب فيه. 

على الرغم من وجاهة هذه الانتقادات. فإنها لا تعنى بأية حال إهمال 
الاختبارات الموضوعية أو الاقرار بعدم صلاحهاء وإنغا تشير فقط إلى بعض 
الجوانب التي مجحب مراعاتها عند بناء أي اختبار موضوعي . فالمعلم المتحمس 
والمؤهال يستطيع تجاوز الكثير من المشكلات التي قد تواجهه لدى بناء تلك 

الاختبارات أو تطبيقها أو استخراج نتائجها وتفسيرها. 


أنواع الاختبارات المىوضوعية 
تأخحذ الاخحتبارات الموضوعية عدداً من الأشكال المختلفةء تحدد ما يترتب 
على الطالب القيام به سعياً وراء الاجابات المرغوب فيهاء فقد يقوم باختبار 
إجابة واحدة من بين عدة إجاباتء أو بتقرير ما إذا كانت عبارة ما صحيحة 
ام لاء أو بإعطاء حواتب قصر» أو بملء فراغ معان . هذا ونتناول فا يلي 
أكثر أشكال الاختبارات الموضوعية شيوعاً في الامتحانات المدرسية» وهى : 


114 


: Multiple - Choice Test oدعili اختبار الاختيار‎ - ١ 

يتالف اختبار الاختيار التعدد من جزئينء الأول وهو الحذر صعا؟ 
ويشير إلى العبارة التي تحدد المشكلة أو السؤال موضوع الاهتمام» والثاني وهر 
مجموعة البدائل» ويتراوح عددها عادة ما بين ثلاثة وخسة بدائل» تشر 
إحداها إلى الجواب الصحيح أو إلى أفضل الأجوبة الممكنة. وقد يكون امز 
سۇالا مباشراً مثل: من هو عام النفس الذي قال بنظرية العاملين؟ : 

| ثورندايك. 

ب - ٹورستون . 
ح- سبیرمان . 


د جلیفورد. 


وقد يكون الجذر عبارة غير تامة مثل: عام النفس الذي قال بنظرية 
العاملين هر: 
ا ثورندايك. 
ب - ٹورستون . 
ح۔ سبیرمان . 


د - جیلفورد. 


تمتاز أسئلة الاختيار المتعدد بعدد من الخصائص تجعلها أداة قيىاس 

صادقة إل حد بعيد» فهي : 

١-توفر‏ الفرصة المناسبة لقياس أسلوب الطالب في تناول المشكلات 
ومعالحتهاء وقدرته على التميير بين الأحكام الصحيحة والخاطثة . 

٣‏ -تؤدي إل ارتفاع مستوی ثبات النتائج بسبب انخفاض مستوى التخمين 
الناجم عن تعدد البدائل . 

۳ یکن من تشخیص نواحي التفوق والضعف عند الطلاب 

٤‏ -يحث الطالب على التفكير والرويّة لدى البحث عن الاجابة الصحيحة. 
وذلك لتعدد البدائل وتنوعها. 
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ولكى محقتق اختبار الاختيار المتعدد أهدافه على النحو المرغوب فيه لا 

بد من مراعاة النقاط التالية : 

١‏ صياغة جذر السؤال وبدائل الاجابة بعبارات واضحة وحددة» ومناسبة 
لمستويات الطلاب التحصيلية . 

٣‏ ۔ اختيار بدائل متوازنة من حيث عدد الكلمات أو الحمل الى تنطوي 
عليهاء ومن حيث درجة تعقيدها. ۰ 


۳ يجب أن لا تكون الإجابة الصحيحة واضحة على نحو كليء لحث الطالب 
على التدقيق والتقكبر في البدائل حيعها. 

۲ اختبار الصواب وtlطÎ True - False Test‏ : 
يتألف هذا الاختبار من عدد من العبارات التقريرية» بعضها صحيح 
وبعضها خطاء ويترتب على الطالب أن يبين ما إذا كانت كل عبارة صواباً أم 
خطاً» وذلك بوضع كلمة «صح» إلى جانب العبارة التي يعتقد أنها صواب» 
وكلمة «خحطأ» إلى جانب العبارة التي يعتقد أنها غير صحيحة. وتأاخذ كل 
عبارة من عبارات الاختبار شكل حكم مستقل عن أحكام العبارات الأخرى. 
وتعتمد إجابة الطالب عادة على معرفته التحصيلية وقدرته على غاكمة ما 

انطوت عليه العبارة موضوع السؤال. 

تتصف اختبارات الصواب بعدد من الميزات أهمها: 

١-قدرتها‏ على تغطة جوانب كثيرة من الادة التعليميةء الأمر الذي يدعم 
ٿثبات نتائجها. 

توفر فرصة كافية لتحليل اجابات الطلاب وتشخيص نواحي ضعقهم 
وقوتہم في جال دراسي معين . 

۳ -يؤدي تعدد العبارات وتنوعها وتباين صياغتها إلى تنمية قدرة الطالب 
اللغوية» فيغخدو أكثر كفاءة من حيث التفكير في يقرا واستيعابه. 


يؤخذ على اختبارات الصواب والخطأاً بعض القصور الذي يكن 
إجازه بالنقاط التالية : 


١‏ تقتصر عبارات هذه الاختبارات على التفصيلات الحزئية للمادة الدراسيةء 
ما يؤدي إلى انخفاض قدرتها على قياس الفهم الكلي أو الشامل هذه 
الادة. 

۲ك تشجع اختبارات الصواب والخطا على التفكير النقدي والابتكاريء 
طالا اجابة الطالب مددة بتقرير صحة العبارة أو عدم صحتها. 

۴ إن جال التخمين في اختبارات الصواب والخطا كبير نسيياً بسبب محدودية 
بدائل الاأجابة. 

وللتقليل من أثر قصور اختبارات الصواب والخطأء يكن مراعاة النقاط 

ألتالية : 

١‏ - صياغة العبارات على نحو واضح ومحدد» بحيث يحول دون أي تأويل 
أو تفسير غير كون العبارة صحيحة أم غير صحيحة فقط . 

۲ - اقتصار العبارة على مسألة أو حكم واحد فقط» بحيث تشمل الاجابة 
مجمل العبارة وليس جزءاً منها. 

۴ صياغة العبارة بطريقة تبرز فيها العناصر الأساسية موضوع الاهتمام 
بشكل واضح » للحيلولة دون الماك الطالب بالتفصيلات الثانوية . 

. تنويع صياغة العبارات لاستثارة انتباه الطالب وتشريقه‎ - ٤ 

٥‏ ترتيب العبارات على نحو عشوائي وعدم اتخاذ اية قاعدة هذا الترتيب 
وذلك للتقليل من إمكانية التخمين. 

. الاكثار من العبارات قدر الأمكان» لقياس التحصيل على نحو أفضل‎ - ٦ 

۷-مراعاة المستويات التحصيلية التبانية للطلاب» وذلك بتنويع مستوى 
صعوية العبارات . 

۳ اختبار المطابقة Matching Test‏ 
تالف احتبار المطابقة من قائمتين من العبارات» تشتمل الأول على 
العبارات الدالة على الأسئلةء في حين تشتمل الثائية على العبارات الدالة على 
الاجاباتء ويترتب على الطالب اجراء مطابقة أو مزاوجة بين كل عبارة من 
عبارات قائمة الاسئلةء وما يقابلها من عبارات قائمة الاجابات. وتيينَ 
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التعليمات المرفقة بالاختبار ما جب أن يفعله الطالب للدلالة على المطابقةء 
كأن يرسم سه بين عبارة السؤال وعبارة الاجابةء أو أن يكتب رقم عبارة 
الاجابة إلى جانب عبارة السؤال. .. الخ . ويوضح الخال التالي أحد أنماط 
اخحتبار المزاوجة: 


ضح رقم العبارة الموجودة ف القائمة الثانية إلى جانب العبارة المناسية 


ف القائمة الأرل» 

١‏ - مؤسس نموذج التعلم الاستجابي. 

۲ - مؤسس نموذح التعلم الارتباطي . 

۳ مؤسس نوفج التعلم ذي المعنى. 

. مؤمسس نموذج التعلم الاقتراني‎ - ٤ 

ه ‏ مؤسس نموذج التعلم الاجرائي . 

1 - مؤسس نوذج التعلم بالملاحظة والتقليد. 


القائمة الأولى 
(أ) سکنر 
(ب) ثورندايك. 
(ج) بافلوف . 
(د) اوزوبل . 
(ھ) باندورا. 
(و) غثري. 


على الرغم من أن اختبار المطابقة يقلل فرصة التخمين نظراً لوجود 
مجموعة اجابات محددة مقابلة لمجموعة أمثلة حددة أيضأ ويوفر بعض الجحهد على 
المعلم لعدم اضطراره إلى البحث عن عدة اجابات للسؤال الواحد» كا هو 
الحال بالنسبة الاحتبار الاختيار المتعددء إلا أن قدرة اختبار الطابقة على قياس 
حاكمة الطالب ضعيفة نسبياًء إذا قورنت بقدرة الاختبار متعدد الاختياں 
ويسمح للطالب بالاجابة عن بعض الاسئلة بطريقة الحذف أو البواقي . 

هذا وجب مراعاة النقاط التالية لدى بناء اخحتبار المطابقة : 


١-إجاد‏ نوع من التجانس بين عبارات قائمة الأسئلة سواء من حيث 


المضمون أو الشكل . 
۴ استخدام عبارات معتدلة من حيث عدد الكلمات أو الحمل التى تشتمل 
عليها. 
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۳ ترتيب عبارات القائمتين على نحو عشوائي. 

٤‏ - الاقتصار على عدد محدود نسياً من العبارات في القائمتين» وأن تكون 
عبارات القائمتين متقاربة من حيث العدد. 

٠‏ تنوع العبارات من حيث الصياغة والتعقيد لتناسب مستويات الطلاب 
المتباينة . 


Sentence-Completion Test إختبار ملء الفر اغ‎ - ٤ 


يتألف اختبار ملء الفراغ من مجموعة عبارات» يتخلل كلا منها نقص 
ظاهر يتجلل في فراغ محدد في العبارة المكتوبةء ويترتب على الطالب ملء هذا 
الفراغ بكلمة أو فقرة أو جملة معينةء تجعل العبارة الاصلية كاملة وذات معن 
محدد» مشل: يشير الفهم إل علاقات -...... ويشر التتبو إل 
علاقات. . . . . . . في حين يشير الضبط إلى علاقات ese‏ 


إن تحديد اسئلة اختبار ملء الفراغ على هذا النحو» يفرض على 
الطالب قراءة السؤال وفهمه والتفكير في الاجابة المناسبة وتذكرها وكتابتهاء ما 
يتيح فرصة قياس بعض نواتج التعلم التي تفشلٍ بعض الاختبارات الاخرى 
في قياسها. غير أن هذا الاختبار يتطلب جهدا كبيرا من جاتب الطالب» 
لعدم سهولة فهم العبارة الناقصة» وقد يكون مستوى ثباته منخفضاً نسییاً 
نتيجة تباين قدرات الطلاب في الكتابةء أو ملء الفراغ بكلمات أو عبارات 
غير الكلمات أو العبارات المطلوبة» ولكنما تؤدي الوظيفة المرغوب فيهاء الأمر 
الذي يثير بعض الصعوبات لدى القيام بعملية التصحيح ء ويقلل من 
موضوعية الاختبار ذاته. 
ولتفادي مثل هذه الصعوبات» مجحب مراعاة الامور التالية : 

١‏ - صياغة العبارات بطريقة تحول دون امكانية ملء الفراغ بأكثر من إجابة 

صحيحة واحدة فقط . ۰ 
۲-تنويع مواقع الفراغات في عبارات الاختباں وتنويع الاجابات المطلوبةء 

کان تکون أساء وأفعال وصفات. . . الخ . 
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۳۔ مراعاة مستوی تحصیل الطلاب وقدراتيم المتباينة وبخاصة من حيث سرعة 

الكتابة . 

٤‏ - حاولة وضع آکړ من فراغ واحد في العبارة الواحدةء وبخاصة إذا كان 
ملء احد الفراغات بشکل صحیح یتوقف على ملء فراع آخر بشکل 
صحيح أيضا . 

٥ه‏ محاولة استخدام فراغات لا يحتاج ملؤها إلى عدد كبير من الكلمات 


للحيلولة دون فيض مستوى موضوعية الاختبار. 
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خلاصه 


يشير التقويم إلى عملية إصدار أحكام وقرارات تتعلق بالسبل المختلفة 
للعمل التربوي» وذلك في ضوء ما يوفره القياس من معلومات. ويعى 
القياس بالتحقق الكمي من الخصائص أو الصفات أو السلوك المرغوب في 
قياسها. ويشير الاختبار إلى مط معين من أدوات القياس . 

تنطوي عملية بناء أدوات القياس على ثلاث مراحل هي» مرحلة تحديد 
الصفة موضوع الاهتمام» ومرحلة وضع الاجراءات العملية التي تستجر هذه 
الصفةء ومرحلة التعبير الكمي عن اللتائج التوافرة. ولكي تحقق تلك 
الادوات ما وصفت من أجلهء بجب أن تتصف بالصدق» آي أن تقیس 
الصفة المحددة المرغوب فيها. وبالثباتء أي أن تكون نتائجها متسقة لدى 
تكرار تطبيقها في ظروف متشابهة. وقابلة للاستعمالء أي أن تكون سهلة 
التطبيق . 

يشير القياس المعتمد على المعيار إلى عملية تقديم اداء الفرد على مقياس 
معين في ضوء اداء افراد آخرين على المقياس ذاته» بينا يشير القياس المعتمد 
على المحك إلى عملية تقويم اداء الفرد في ضوء حك مطلق يضعه العامل في 
القياس بناء على معلومات قبلية خاصة بالمتعلم وبالمجال موضوع القياس . 

تشكل غملية قياس التحصيل الاكاديي مكوناً رئيساً من مكونات 
العملية التعليمية - التعلمية» فهو يمكتنا من التعرف إلى التغيرات الناجة عن 
التعلم» ومن تعديل الاهداف التعليمية الراهنة» وتخطيط عاولات تعليمية 
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مسثقبلية . یعتبر القياس التحصيل غاية تعلمية ف ذاتهء لأنه يستشر دافعية 
المتعلمين ويعزز بعض الاستراتيجيات التفكيرية لديہم . 

على قياس قدرة المخعلم عل التفكر وعلى استخدام ما اکتسبه من معاری 
ومعلومات. لذلك تنطوي عل عنصر ذاي من جانب المفحرص والفاحص 
على حد سواء. والاختبارات الموضوعية وتؤكد على قياس إجابات موضرعة 
فيها إجابات الطالب نفسه. وتأحذ الاختبارات الموضوعية أشكالا متنوعة 
أكثرها تواتراً هي » اختبار الاختيار المتعددء واختبار الصواب والخطاء واختبار 
المطابقة» واختیار ملء الفراغ . 
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الإهداء کک و کے و و کو ی و و ا و کک کک و کک و 
مقدمة SEES Senê SASS a SAS os‏ 
الفصل الأول 
أهدافه وموضوعه وطرق البحث فيه 
أهداف علم النفس التربوي RASS‏ 
المشكلات التي يواجهها المعلم DN E SOE‏ 
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